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إن ادف الباشر للسانيات هو الوصف العلمي للقواعد الي 
يستخدمها اكلم خلال التواصل باللغة مع غيره من أفراد العشيرة 
للفسوية» حى إا ستو لمان لوصف لمكن امتسال تا نه لي 
شي الحقول لمحتلف الأغراض» ومنها تعليمٌ اللغة. ويكون تحصيلُ اللکة 
اللفويةء بواسطة القواعد الي صقها اللسان» هدق غ مباشر 
للسانيات الوصفية. يمن هذا أن ال اتصالاً شديداً بين اللسانيات 
الوصفية للقتصرة على وصف القواعد بغض النظر عن استثمارها في 
مبادين أسرى» وين اللسانيات التربوية التي تستمدٌ من اللسانيات 
الوصفية تتائحها بقصد بنائها في متاهيج لغوية ُكسب المتعلمين القدرة 
على رامل باللنة العنية, 5 ع سف 5 
ويكون وص اللغة علمياً إذا تسل اللساي إلى قواعدها نوفج 
نوي مب في إطار نظرية لسانية اورف بالمعين العُلومي للتحاوزه 
لكل التظريات الل سانية والتماذج التحوية السايقة. :. ومن أمارات 
الوصف العلمي لقواعد اللغة: 
رأ) أن تكون معرفةٌ القواعد نسقية ينعدمٌ فيها اخلاف» وليست معرفة 
نفسية تحتمل الرأي ونقيضه. 
(ب) أن يكون الوصفُ الذي يتوه الموج التحوي مطابقاً لواقع 
اللغة الموصوفةء فلا شيءً لي أحدهما مفقودٌ في الآخبر. 
(ج) أن يكون الوصف مقهوماً من لدن كل متكلّم باللغة بصرف النظر 
عن مستواه الذهيئ أو النفاقي. 
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5 أن يكون الوصف مقر تفسيراً علا كن الفرة من توفع قواعد 

الغة المنشاً. 

وَيُقرَضُ في التموذج التحوي أن يتفرع إلى قوالب تفرع اللغة 
الوصوفة إل فسصوص» بحيث كفل كل قالب في التموج انحوي 
بوصف فص من فصوص اللغة من أجل تلقين مهارة من اللهارات 
اللغوية. فتعويدٌ حاسٌة السمع وترويض جهازٍ العلق موكول إلى الفصٌّ 
لمي الذي بتكل بوصف متواه قالب حاص 

وبتدريس وصلف القالب النصفي كسب حامة السمع القدرة 
على التمييز بين القيم الخلافية #حمو ع النطائق امستعملة في اللغة العربية. 
وعتدئذ يتأتى لمهاز التطى أن يكتسب بدوره القدرة على إصدار نطائق 
العربية SEES‏ جامعة وأعري 
فارقة . وخصول تنكم ارين السمعية . 
الوه فد تسکت داك يكون بوسع الناطق إ ار نشاطين لغويين: 

ارلاً: امير اة السمع بين الصور الصوتية التحانسة مثلي 
«سَيْفّ وصيف»؛ «تين وطيئ» «ذا وظیل» « کیل وبل رکد 
ورخض». ويكون أسهل عليه التمميرٌ بين الصور الصوتية التباينة من 
تمسح مود لوس دار ساق رْصاص؛ عاف 
مده وهلم جرا. 
5 التحكمْ لي ريك أعضاء حهاز النطق داخل ححرات 
السرنين من أجل يناء الأحياز الولّدة للنطائق المستعملة في اللغة العربية. 
يحسيث يُصدرر كل تطيقة مستوفية اي وھا كما يُصدرُها 
كل متكلم فصع ب. وذ يكون افر قد اكتسب مهارة الع 
والقطي ص ع ومن الحتمل أن يلاحظ نقص في أحد الشفين» 
وعندكذ يتبغي التركيرٌ عليه بالتدريب من أحل التصويب والتحويد. 
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ومع الاشتغال بتكوين مهارة السمع والنطق ينبغي أن يُصاحيّهِ 
الاهستمامٌ بستدريب اليد على رصم الأشكال المندسية لحروف اللغة 
العربية» وتمرينها على الامتال لقواعد الخطً. ولال مزاولة هذا 
النشاط التربوي يحسن استغلالٌ ما توف العربية من التشاكلات الحرفية 
حي يكوت التدريبُ على رسم الشكل المندسي رف أب مثلاً 
قسريناً في نفس الوقت على الأحرف الماثلة «لي|ء إتساء اقداي 
«افسسا» الي تغايرت بالنقط فقط. وُطبُ الدشاكل الحرفي هذا في كل 
النشاط التربوي المادف إلى تلقين الكتابة. 

ولا يفونا التذكيرٌ يضرورة رَبْط تلقين الكتابة بمهارة السمع 
والسنطق عمسن طريق مبدا التبعية القاضي في العربية بتخخصيص احرف 
الواحد للنطيقة الواحدة. قلا حط الفردُ بيده شيثأ مغايرا لما ممه 
أده وقالةُ بلسانه. فعند التقاط حاسة السمع للصورة الصوتية: (ليّت6» 
يكون القولٌ باللسان: (تبت)» ولط باليد: رق لا غر 

وبمبدا التبعسية هذا تنتظم امرانب الثلاثةٌ لوحود نفس العبارة 
اللغوية؛ وحودها أولاً في السمع» ووحوثها ثانياً في القول» ووحوثُها 
السا في الخطً. ومن الأهمية بمكان الجمعٌ في درس الكتابة» بين مرتيتي 
القول والخطاء كما كان مهنا ي درس الإماء المح بين مرتي' السمع 
والخطٌ. 

ومن الثايت حال أن الكتابة شي أو هارة لغوية شقها الثاني 
القراءة؛ أئ تحويلٌ الحروف المتعطوطة إلى أصوات متطوقة. فما يستطي 
الفسرةٌ أن يخطة بيده يسيم أيضاً أن يقولة بلساتهء وان يته نفسه 
ولغسيرة. ه. فالأمر إذن يتمق يعكس مراتب وحود العبارةة إذ یکون 
الانطلاقٌ من وجودها في الخ تدرك بحاسئة البصر إلى إيجادها نطق 
باللسان من أحل تبليغها بواسطة الصوت إلى حاسّة السمع. وبعبارة 
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ى مم وقع البصر على لخطوط رتت اب ينْت)» قال اللسانة 
تاب بشت وسمقت الأذنة رت کاب بلت) ليس الآ فما قرأته 
العينٌ قاله اللسان وسمعته الأذن. وعليه بكوت اكسابة مهارة الكتابة 
والتهحية مرتبطاً باكتساب مهارة السمع والنطق؛ وكلتاها متعلقة 
بستلقين وى الفص الصف التألف من نطائق العربية وقواعد التأليف 
بينها. 

وحرصاً على إحراء التعليم الاصطناعي للغة في الفصل على أصول 
اكتساها الطبيعي في امجتمع يتعيّنُ أن يكوت تكوينْ للهارتين اللغوبتين 
السابقتين من خلال نصوص حوارية في معظمها أو سردية. وعندئز 
مسب تسشفيلٌ آليات سائرٍ الفصوصي اللغوية دف تكوين الباقي من 
المهارات اللغوية. ولا بلى من التذكو بحدداً أن كل فص من فصوص 
اللغة بتكل بوصفه قالبُ من قوالب النموذج النحوي» وأن تدريسٌ ما 
رمت قال ما يكونُ مدف تكوين مهارة م وهكذا يستمرٌ تعليق 
امهارة اللغوية اللستهيئفة بالفص أو الفصوص اللغرية الضالعة. 

لاي الفصوص اللغوية» تبعاً لنظرية اللسائيات النسبية؛ هو الفص 
اللعحمي. مسعوى هذا الفصّ عد غير متاء من المداعمل اللعحمية 
المعترنة في أذهان الناطقين باللغة وكل مدعل معحمي عبارة عن قل 
منطوقة تقترن بكلمة مفهومة اقترانَ العسل جلاوته والش 
ويغتره لي القالب المكلّف بوصف العحم أن ب ١‏ 
مفهومٌ الكلمة بالنسبة إلى كل مدخيل مدخل. كقولنا (حسلم) وتصورنا 
[اجتماع الأبعاد الثلاثة: الطول والعرض والعمق]. 

أما ادف المباشر من تلقين للعحم فهر تكوين الحصيلة اللغوية! 
أي بجموع للدال للعحمية المج تلقيئها لإقدار الطالب ثقافياً ولغوياً 
على إجراء امحادثة في مستوى ثقافي مناسب لمستواه الذحيي. واستناداً 
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إلى العادلة التالية؛ «اللغة = تسق رمزي + ديوانٌ ثقاق»» قن الديوات. 
التقاق مستودعٌ في القص المعحميء بيتما انس الرمزي وزع على 
سسائر الفصوص الأربعة. وعليه بسكل للعحمٌ الذي يرود الحصيلة 
اللغوية با فردات السركنّ المركري نتمية مهارة الماققة واادلة. 
ومصطلح الثاقفة لا يعني هنا التقارض المعرقي الذي يجري بين الثقاقات 
االحتلفة, وا يدل في هذا الموضع على تبادل التخاطيين للمعارف 
والأفكار المتعلقة عوضوع الخوثر. 

يلسزم عن الثبت أعلاه وحود تناسب بين حم الحصلية اللغوية 
وبين للستوى التقالي؛ فلا تكون حصيلةٌالفرد من المحم غي ومستواة 
القاني ضعيقاً أو العكس. وإذا اكتزت حصيلته واغتنت ثقالقه لم 
يكن عي اللسان مُحجماً عن تبادل العارف المكتسبة والآراء الشحصية 
في موضوع المحادثة. 

رض في القالسب الذي يتولى دراسة الفصّ العحمي في إطار 
اللسسانيات الربوية أن يتف الحصيلة انوعية الناسية لغرض الخاص بك 
فعاطلابية ذلا ليها من مغردة رائحة نسبةٌتردها علي ولا درج 
فيه مفردةً مهحور تسبةٌ استعمالها ضيف وكل مكن الحصيلة يجب أن 
يكون سليماً من التصحيف ف للب واخطا في للعيئء حكم النظّم في نص 
الدرس» واضح التصور في ذهن الطالب. ومن ن أحل ذلك بيغي اليذه 
بالفردات الدالة على للوضوعات الحسية القرية من لعل مع الاتتقال 
الندريجي إل الحردات» وأن يكون دَدْحُها في نص الدرس منضبطاً بعلاقات 
نويه كاد ررد وفرهاسن لجات الانقارة رقم 

تبن أن تنمية الحصيلة اللخوية ضروري لتطوير الستوى العقاليء 
زعلاب زار هذه العمل التربوي في أقصر ظرف زماني مكن وإلا. 
تقثم بالفرد سنه الحسمي وتف سه النحيي» على الأقل في اللغة 
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اللستهدقة بالدرس. ومن الثابت أيضاً أن ممم اللغات يكو من 

توعين من المداخخلة 

) مدال معحمية أصول كسب استقراءً واحداً تلو الآخر إلى حين 
الإتيان عليها جميعاً في زمان طويل إن تسرت الإحاطة. 

ب) مداخل معحميةٌ فروع» تولك عن ادال السابقة بواسطة قواعد 
الفسص التحويلي: ويكون اكتسابها قياساً عن طريق النسج على 
المستوال. وكل ما يُكتسب قياساً فهو في حكم العروف مسبقا. 
وبماأوردناه الآن نكون قد مهّدنا لدور القص اللغوي الثالث 
ودوره في الإسراع ياغسناء الحصلية اللغوية لدي متعم العربية 
عام لانتماء هذه اللغة إل مط اللغات الاشتقاقية, 
ثالث الفصوص اللغوية» تبعاً لنفس النظرية اللسانيةء هو الفصي 

التحويلي» عتواه ملف من صنفين من القواعدة. 

أ) قواعد اشتقاقية ذات طبيعة دلالية تتكفل بتوليد بعض الكلمات 
من بعض» كتوليد اللطاوعة من لمتعدي العلاحي: 

ب) قواعد صرفية ذات طبيعة صورية» مهمّها ضبط تلف التغييوات 
الي تطرأ على الول المتصرقة, وهي تعقل من هنية إلى أخخرى» 
كقلسب الولو ياء إذا احتعما في فولة وإدضام ياء لي الياء فين غو 


مي وعَي ومشناء وسيد. 
وبين هذين الضربين من القواعد علاقة تمك إذ كل ما يسمح به 


الكو الاشستقاقي يحور الكرن الصرليء ويس كل ما بسح ب 


(كان). في حين تحور كاتا القاعدتين مدل (سُهمَم و(قيد) امحؤّلين تباعاً 
من (شتم) و(قاد). 
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ونلفص التحويلي قالبً حص في وصف قواعده بمدف تلقينهاء 
حت إذا تعلّمها الطاب بالدراسة وتَكم في استخدامها بالتدريب 
يكون حينعة قد املك قدرةٌ ذاتيةٌ على التطوير المستمرٌ الحصيلته 
اللغوية؛ إذ يسستطيع بسعلك القواعد أن يستنبط عدداً من لداعل 
المعحمية الفرو ع من كل مدخل معحمي أصل سق اسائ استقراء. 
وعلى قدر ما بعل الفصُ التحويلي ببلوغ درجة الكفاية النسبية في 
الحصيلة اللغوية يكون ضح مهارة المثاقفة وامحادثة في ظرف زماني 
قصير. 

ويكون تقواعد الفص التحويلي ذاك الدورٌ في غط اللغات 
الاشستقاقية تخاصسة كالعربية وغوها من اللغات الي اتارت وسيطة 
الجسذر لستكوين الفسردات الموادي أو الداحل العحمية الأصولء لم 
اضطرت لأن تفتار لصرفها وسيط الوزن لتوليد الفردات الترالي أو 
المداسل للعجمية الفروع. وعلى هذا الأساس ينبغي الاهتمامٌ بتلقين 
قواعد الفص التحويلي» كما يصفها القالبٌ العتصل» وأن يكون تلقين 
هذه القواعد مباشراً عن طريق تضمين القاعدة المستهدفة في نص 
الدرسء ثم الت ر كير على تفهيمها في طور الشرح» ثم التدريب على 
استعماًا في طور التطييقات. علما أن تلقين هذه القواعد كاف 
للإسراع بتكوين الحصيلة اللغوية المناسية, لكن هده الحصيلة 37 
مركزيتهاء غير كافية في حدٌ ذانها لتكوين مهارة المناقفة وانحادثة» وإغا 
تكتمل هذه المهارة بتلقين قواعد الفص اللغوي الرايع. 

الفص التركيبي آخرٌ الفصوص اللغوية الأربعة» يستلم من الحم 
الفردات منتظمة في بضع مقولات» قولف بينها بواسطة علاقات بل 
إنشاء جمل تامّة التكوين قابلة لاستعمال مدف إبماح اخحادثة وانحافظة 
على استمرارها. وفذا القص كالب حاص يصف عحتواه العاف مما يلي: 
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0 بطع مقولات مركيّة؛ حوها تنحم مداخل المسحم غير لمتاهيةة 
إذ يتتمي البعض إلى مقولة الاسم التام [+ج - ز] وغيرّه إلى مقولة 
الاسم الناقص [-ج+ز]» أو مقولة الفعل التام [+ح+ز]» أو القعل 
الناقص [-ح + زاء أو للصدر [+ح - زإ» أو الصفة [+ح + زاء 
أو الخالفة؛ أو الأداة. وفي هنا الطور الأول يكتسب الفردٌ القدرة 
على تصنيف مفردات حصيلته اللغوية باعتبار دلالتها للمحمية إلى 
اللقولات السرودة. وتترسّخ هذه الللكةٌ بالدرييات المناسبة. 

11) بنية مكونية للجملة) [+ صد (م. م) + فض]ء عناصرها مستووعٌ 
المداحل الممحمية. فالتتمي إلى الفعل التام لا عرض في البنية 
اللكونية للجملة إلا عنصر للسند (م)» وامدحل المنتمي إلى مقولة 
الفعل الناقص لا يُعرّضُ في نفس البنية إلا عنصرّ الصدر (صد)» 
وللنتمي إلى مقسولة الاسم التام عرض عُتصرَئ) للسند إليه () 
والفضلة (فض). . والدعل المنتمي إلى الاسم الناقص يعوض عنصر 
الفضلة (فض) مطلقا والمسند إليه (مّ) بشروط. وللصدر والصغة 
يعوضان العناصر الثلاثة المسند والمسند إليه والفضلة؛ [(م. م 
فض] مع فارق. والمنتمي إلى الخالقة الي تضم مداحل تقوم مقا 
غيرها فإن لها سلوك ما تنوب عنه. وللأدوات سلوك آخخر مفضّل 
في موضعه. ولي هذا الطور الثاني من التركيب بعلم الفردٌ السلولة 
المخاص بكل مقولة مركية داخعل البنية المكونية؛ ويعلم عندئق أن ما 
الف سلوك مقولته تسب في احتلال البنية المكوئية للحملة. 

1) بنية إعراية؛ تنشأ بإدراج العلاقتين الت ركيبيتين ٠2‏ 8) بين عناصر 
البنية المكونية على النحو التالي [+ صد (م ع م) 5+ فض]ء 
وتكرن علاقة الإستاد ) عاملة في طرقيها حالة الرفع للعرب 
عنها في اللغة العربية بعلامة الضمة أو ما ينوب عنها الظاهرة على 
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ا معرب وضعاً وموضعاً أو المقدرة على المي وضعاً اللعرب عوضعاً. 
بينما علاقة الإفضال (5) تكون عاملة في الفضلات حالة النصب 
اللعرب عنها في العربية بالقتحة أو ما ينوب عنهاء سواء كانت تلك 
العلامةٌ ظاهرة أو مقائرةٌ. أما باقي العلامات: كالسكون؛ والفتح» 
وار فنواسخٌ للضمة علامة الرقع أو للفتحة علامة النصب» كما 
هو موضح في موضعه. ولي هذا الطور الثالث من التركيب يتعلم 
الفرةٌ كيف يُعرب» بالعلامات المستعملة في العربية» عن حاقي 
السرفع والنصب» وكيف ينسخ عَلامَتَيُ يكم الحالتين الت ركيبيتون 
بالتواسيخ المتعاقبة على مكونات الحملة. ويستنبط مختلف التغييوات 
الي تطرأ على البنية الإعرابية إما يعملية التقليص عن طريق الشغور 
أو الحذف وإمّا بعملية التوسيع عن طريق التسريب أو التبعية. 
۷) بنية وظيفية تنشأ بإدراج العلاقات الدلالية بين مكونات البنية 
الإعرابية؛ كعلاقي السببية «ت» والعلية «ه» المنتقاتين بالفعل 
الستعدّي أو مشتقاته» فتممل الأولى وظيفة الفاعل في أحد 
الموضوعين؛ وتعمل الثانيةٌ وظيفة للفعول في اللوضوع الآخعر. 
وعلاقة السبلية «ت» المنتقاة بالفعل اللازم أو مشتقاته لتعمل وظيفة 
الفاعل به في الموضوع الائل معه. وعلاقة اللزوم «©» الي تعمل 
بسشروط متغايرة الوظائف التسعة في الفضلات؛ وهي الحاليةٌ 
والماعية» والغائسية؛ والتبيين؛ والتهبيء» والفكميم والتكييف» 
والتزمين والتمكين. ثم علاقةٌ الانتماء «3» الي تجمع اترا 
تركيب التقييد» وأعميراً علاقة الإضافة «لا» لتأليف تلتضايفين 
ال ركب الاضاقي 
وعلال هذا الطور من الت ركيب يتعلّم الفردٌ من بين ما يتلم ربط 
العلاقات الدلالية ما ينتقيها من المقولات الفرعية» وتعليق 
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الوظائف التحوية الاثنتا عشرة بعواملهاء وإسناقها إلى قوابلهاء 
وتخليص تركيب الإستاد من غيره التقييد أو الحكم في نحو اشرق 
ظلي الغناطيسٌ معد القمرٌ ساب). وقي الإضافة بربط اللفظية 
رح الأ ركيب الإستاد» وللعنوية (سيارة الآم) بتركيب 
التقييد. 

۷) ابنسية موقي أن أطوار لقص التركيسي بالنسبة إل مط العربية 


ES‏ بعوامل " تلوق وهذه العواملُ عبارة عن علاقاتر تخاطبية 
تربط للستكلمَ معاطيه. وكل علاقة تخاطية مل مسرل العرفية 
لأحد التخحاطين بالقياس إلى ختوى اأحملة. فللمتكلم عثل (أمسحداً 
بين اسن منزلةٌ معرفية مغايرة تزه إن قال (أيني لحن 
لاه رمي متا إن قل هنن بن نیتم كما أن 
النسزلة المعسرفية للماطب عثل (ما نَظَمّ شوقي روا غر 
منسزلته إن وطي مدل (ما شوقي نظم روا أو رما رواية 
نظم شوقي)» ويستمرٌ في سائر التراتيب الباقية في الاستفهام 
والنفي والإثيات. 
ومن المفروض في القالب للكلف يمعاجحة عتوى الفصّ التركييي 
أن بر كر في الطور الأخير منه» على وصف النازل للعرفية وما يوافها من 
البنيات الموقعيةء أو المدبحات المعحميق» کارب الوکدات؛ من قبيل 
إن الإنسان في علي إن الإنسان لفي سر الوالمصر إن الإنساق 
لفي )۰ نوها الحاصرات في مدل رال هو التحىء الله امرتحى لا 
غي نما المرتحسى الل ما امرتحى إلا ل)» وغير ذلك من الفردات 
المعجممسية الي ب - المتكلّمُ بالحملة فلدلالة على علاقة تخاطبية تجبعه 


عحادثه. 
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تلقين هذه العوامل اتويت بقسيئها رب واقدمحء يطو حا 
قدرة رة انكلم أولاً على إصابة لنم للأقوال الي بلقاهاء وثتياً على إحادة 
التعسيير عن الأفكار الي يها وخلال التلقين يجب تربوياً تمي داخل 
المخصائص لبتيوية للعبارة يين ما حل على متولعا الدلالي» وبين ما صلل 
متها بعلاقة التخاطبه أو بخص روابط التراكب وعليه يجب أن تتحل 
العسبارةة (أحزمٌ على أن في اراك صواباً كثيرا)» إلى (أحزمٌ على (أن (في 
راك صواباً كثير))). بحيث بتصل محتوى القوس الأول بعلاقة التخاطب 
(تكلم يوفع ارتاب ّي وعتوى القوس الان ححا بالربط التركييي 
بين الحملتين» أما لقو ثالث فسحتواه إلبات الصواب الكثير وصفاً لآراء 

الشخص القصود بكاف المخطاب. 
يرب عن تلقين موضوعات البنية اللوقعية أن تقل اللكة اللغوية 

لسدى للستعلّم إلى مسستوى أعلى من العرفة اللسانية. وعندئة يمكن 

السشروعٌ 28 تكسوين الهارة اللفوية الأخيرة؛ وهي مهارة القراءة 

والعبارة. د القراءة ملف من مهارات جزئية هي: 

0( حزم الول للكحسب بتدريب اتمم على وضع النطائق في 
مواضعها في بیان ومَول. 

ب) فَهُمُ الكلام الذي يحصل بالتسديد إلى استخدام المعرفة اللغوية 
اللكنسبة وتوسيلها إل القاصد المدوكة في النصوص للكتوية باللفة 
العربية» وإن تعد بجانُها للعري وتفاوت زمان كتابتها. 

ج) قد العسرفة المنتزعة من الأقوال اللقروءة بهدف اعتبار درحة 
الصواب في الآراء والمفاضلة بينها مقابيس معرفية دة مسيقا. 
أما شئ العيارة من نفس اللهارة فبهتم بتطوير صناعة الإنشاء لدى 

الععلى ؛ ويستعلق اكتسابُ هذه الصناعة بتطوير مهارات تركييّة عن 

طريق ما يلي: 


أ قلقي ما يحتمله نسق العربية من الأساليب حى يعرف العم 
كيف يعمل الكلا ولم تعمل على أحد الوجوه الحتملة. کان 
شئ كلاماً على نحو يعلم معه لم حَذَفُ ولَمْ ذكرء أو أطلق 
ولم يُيّد أو وصل ولم يفصلء أو تَر ولم ُعرّف» أو حصر ولم 
عم وإذا حصر لم ابع وم يُقطع» لو فلب ولم ُفرد. ثم لم 
يكون عَطْسف اض على الكل ويكون المدول عن الوضع 
اللغوي إلى الاستعمال اللمازي» وهلمٌ جرا 

ب) التدريب على معارضة انعبر من التراكيب» وينحصر إاز هذا 
النشاط في إفراغ العبارة المتخيّرة من محتواها مع الاحتفاظ ببنيتها 
بمدف توظيفها من حديد للتعبير عن محتوى دلالي من إنشاء 
المتملّم. كان يُطلّب استعمال البنية التركيية للعبارة التاليةء (لكل 
امسرئ مين دهره ما تعوّة)» لإنشاء كلام مغايرٍ من قبيل: (لكل 
إنسسان من ماه ما أنفق)» و(لكل عام من علمه ما هله و(لكل 
رجحل من أعماله ما خلّد)» و(لكل حي من طعامه ما نفع). 
وكذلك يستمرٌ التدريب على إنشاء أغراض كلامية عنتلفة 
بواسطة بنسية تسركيية واحدة» فترتقي اللكة اللغوية إلى أعلى 
مستويات البيان. 
والذي ينبغي الاحتفاظ به من هذه المقدمة هو هذا الربط الواضح 

بين الفصوص اللغوية:كما ُعالحها اللسانيات النسبية» وبين المهارات 

اللغوية كما تناو في اللسانيات التربوية. وعندئذ يُعلم أي فص لغري 
يفضي تلقين محتواه إلى تكوين أي مهارة لغوية. وهذا الربط يحب 
الكثيرٌ من قبط في إعداد الدرس اللغوي والخلط في بناء المنهاج 
القربوي كما شاع وانتشر لي وطن العربية لقرون عديدة. ومن الله 


القسم الأول 


بنا المنهاج اللقوي وتفاعله 


مقدمة 


غالبا ما يَُصورٌ ر النظام التعليمي على أنه نسي يأف من مكوْناتٍ 
ثلاثة: أولاً منهاج متعنّدٌ المواد الدراسية والأبنية التربوية» وثانياً مدر 
متفاوتُ الكفاءات المعرفية والمهارات اللهتية؛ وثالذاً طالب متعدد اللسان 
والأعمار مختلفُ الحاجات اللغوية والأغراض القطاعية. وهذه العناصرٌ 
العلاثة لما دنعل مار في تشكيل التظام التعليمي» وبالتالي يمكن 
الاقتصار على البحث في الخصائص الي ينبغي توافرها في كل واحدٍ من 
الكونات السثلاثة لضمان انسجامهاء وعندئذ يؤدّي النظام التعليمي 
وظيفته التكوينية والتربوية على الوجه المطلوب. 

إلا أن أي تناو لعنصى النهاج اللفوي"“ يدعو حدماً إلى النظر في 
للواصفات الي يجب تواقرها في العومج الذي يزاون التأليف المدرسي 
وإدّاك يمكن الاستفسار عما ينيغي أن يكون هذا العنصر الرابع في النظام 
التعليمي مسن كفاءات علمية ومؤهّلات تربوية فتكون مشا ركه في 
مسناعة المناهيج اللغوية ضامنة لتحقيق الرامي المستهدفة في حال تعليم 
اللغة العربية ثلناطقين بغيرها. 

كناو بيو إذن من تناو عة رمج بالتحليل ما دام هو 
القاعدةً الي ُولَدُ المناهيج المدرسية» ومصدر التعليمات الي ترش 
(1) المنهاج اللغوي يدل هنا على نسق تربوي يتكون من مادة تعليمية ا 

وتقافسية مبريحة في صورة متوالية حسابية من أحل تدريسها بوسائلٍ 

منهحية مضبوطة وبوسائل تقنية مساعدة في طرف رمان علد ينقضي 

يتحقيق أهداف مرصودة. 
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الدرسينَ اللنقدين لصنيعه. اوهو أيضاً أصل المهاراتٍ اللغويّة والقيم 
المضارية الستحصلة من لدن الطب للستهدفين وله المدرسي. 
e)‏ نستطيعٌ القول؛ على قَدْرٍ َة مرج يأني ّى الهاج 
اللخوي. 5 

أا مكانة النهاج اللغوي فيدحل في تحديدها عاملان اثنان: 
هما داخلسي بخص بناء المنهاج في حدٌ ذاته؛ ومستوى هذا البناء 
مرهونٌ كما سبق بلع لمعرفية والتقنية التي يستتفرها لليرمجٌ للمنهاج 
الذي أقام بتاءه رضي استعماله. وثانيهما حارحي يلزم عن الأول 
حا وشل بدرجة تفاعل النهاج مع المدرّس من جهةء ومع الطالب 
من حهة أحرى: 

يكون تماوب المدرس مع المنهاج في المستوى الطلوب إذا لم 
کله التدريسن به اله لكب وحقّق بواسطتة الخ الكثير. ويكون 
تفعل الطالب مع النهاج اللغوي إيجابياً بدرجة عالية إذا استجاب 
النهاج لحاجته اللغوية وفضى غرضه القطاعي؛ وکو رغبة في نفسه 
وسل عليه أن يواصل التعلم. 

تين ما سيق أن بمثنا هذا منصيٌ على نسق المكونات للمدرسية 

الأربعة؛ اممرمج» والنهاج» وا مدرّسء والطالب. ومن العروف أن كل 
مكوّن في نسق تتحدّدٌ ماهئُه الداخلية باعتبار العلاقات الي تجمعه 
بسار عناصر النسق. فاليرمج إذا اة علاقة بطالب ناطق بغر 
العربية استتفر لمنهاجه من عدته المعرفية والتقنية ما يحفظ هذه العلاقة 
ويُقوَيهاء واشترط في لمدرس مهارات مناسبة. وكذلك في الباقي» كما 
سيأق. 


الفصل الأول 


مستلزمات المنهاج اللغوي 
من الكفاءات المعرفية والخبرات المهنية 
مقدمة 


موضوع هذا الفصل هر تركيبُ العدّة التي بنبغي لمبرمج الهاج 
اللغوي أن بور عليها. وإفراد البرمج ج لا بقید هنا شخصاً واحداً ولکن 
وحدة في الممل» وإنّ تعددت اعتصاصاتٌ لأشاركين فيه. بل تشم 
عة البريمة وعمق مستوى فروعها ليستازمان متدخطين كثر لصناعة 
مستهاج لغوي واحد. ومع ها الكتزة نستمر قي للدي عن ارمع 
بالإفراد تأكيداً على التنسيق» حى إذا ظهرننة اللفاصل بوضوح وزعت 
0 عل التحصصين في كل عضو من أعضاء لمنهاج اللغوي. 
مده الي يجتاج إلبها المج تتحل بالقسمة الأولى إلى مكؤنين 
و فالكون الأول يشمل كفاءات 
معسرفية ويتألّفُ من مادة لغوية وديوان ثقاقي. بيئما الكون اداي يضم 
حيرات مهنية وين ركب هر الآخعرٌ من عنصرين؛ طريقةٌ دريس 
والتقنيات المساعدة. وهذه الأقسامٌ لأهيتها في حاحة إلى تناول وح 
ماهيتهاء وَيُحَدَدُ أدوارها. 


1. كفاءات المُبرمج المعرقية 
ٍ تة ل جال إتاج العرفة وشرها أن أجوة ما ولف من كشي 
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تقريب العرفة من غير المتخصص هو ما أله ذو الريادة في التخصص» 
ولي مال التعليم فإن أجود متهاج لغوي ما بره ذو كفاءات معرفية 
عالية. وهذه للدم ينبغي التحقق منها بتحليل العناصر الأربعة للكوّنة 
اءة المعرفية . 


1.. محتوى المادة اللغوية 
من العروف عن للمحميين أهم أحرصُ اللغويين عموماً عن 
ضبط بنية الكلمة بحا للتصحيف» وعلى تدقيق معناها خحوفاً من 
الخطا*. وكذلك ينبني أن يكون مبرمج الهاج اللغوي» ولكن بالنسية 
إلى اللغة ككل أصواتاً ومعجماً وصرفاً وتركيباً. وما يزيد في تعقيد 
مهمته أنه لا يكفيه إتقان معرفة اللغة بفصوصها الأربعة المذكورة» بل 
بغي إحادةٌ معرفتها وصفاء فضلاً عن الالام بأوليات النظرية اللسائية 
عموماً. وکل نقص في الوحدات الثلاثة: أولاً العرفة اللغوية: ثانا 
المسرفة التحوية: ثانا معرفة أوليات النظرية اللسانية؛ سوف ينكس 
سلباً على النهاج اللغوي. كما سيتضح فيما يلي: 
(1) إتقانُ معرفة العربية استعمالاً ضروري» لأنه الام الذي نعم 
المفوات اللغوية الشائعة حالياً في عربية الصحافة من التسرب إلى 
المنهاج اللغوي» وخحاصة إذا ترب عن تلقينها استغلاق الخطاب 


(2) من المعروف في تاريخ للعجم العربي أن اللاحق يُرر صتاعة قاموس جديد 
عا لاحظه من التصحيف والخطأ وغيرها من المقوات في عمل السايق» وهو 
ما يظهر بوضوح اي المقدمة الطويلة ال مهد ها الأزهري لقاموسه تهب 
اللغة. تق عطف منها قوله: «وألفيت طلاب هذا الشأن من أبناء زماننا لا 
يعرفون من آفات الكتب الصيّمة المدحولة ما عرقته» ولا ميزون صحيحها 
ن كما ميزته.. أل على التصحيف الواقع في كتب التحذلقين 

والمعور من التفسير امزال عن وجهه دلا يغترٌ به من خهله ولا يعتمته من 

لا يعرفة». 


الشرعي على الأقهام» واستبهام حضارة رة القرآن على الطلاب. 
والمفسوات اللفوية الدارجةٌ على الألسنة حالياً بلقت من الكثرة 
والانتشار حت يستوحب احم من کل عبارة قبل إدراحها في 
النهاج. ولا يسمح القام تفاصیلها. 

2 العرفة النحويةٌ كما شل في وف النحاة للعربية لا تقل أهية 

عن العرفة اللغوية في حدّ ذاتهاء وقبل التطرق إلى قيمة العرفة 

السنحوية لابدٌ من الإشارة إلى أن للعربية في وقتنا الراهن وصقَيّن 
اثنينة 
أولهما نحو قلع صاغه سيبويه والذين جاؤوا من بعده» وما زال 
ممتعملاً في تعليم العربية إلى يومناء وهذا التحو ككل عملي 
بسشري لا يخلسو مسن صواب وخطأء وهو في حاجة إلى جهو 
إضافية» ولوعي اللسانيين حالياً بضرورقا كان منهم ما ياي في 
ثاني الوصفين. 
وثانيهما نحو حديث جذاً تنج عن اححكاك التقافين العربية والغربية 
منذ الربع الأخعير من القرن اللاضيء بعودة البعئات التعليمية العربية من 
الجاممات الغسريية عة عا تسر لكل واحد من للعرفة اللسانية 
الخديدة؟. والوصف الحديد للعربية يتفرع إلى ضريين: 
(أ) وصف دخيل ناجم عن استقدام نظريات لسانية مبنية على 

(3) من الأمثلة الترضيحية اتتقال كا من دلائة الردع واأزحر مع المدملة الثيرية 
في المرية الفصيحة إلى الواب بالنفي عن جملة استفهامية في عرية 
انسصحافة. ونقل باء الخر مع فعل (استبدال) من دخحوها على التروك إل 
التصاقها بالأحوف 

(4) للتوسع لي الموضوع راجع بحنيّنا ومن أنماط الفكر اللغوي بالمغرب»؛ و«من 
تحولات المغرب الثقافية» المنشورين على التوالي لي العدد 1997/3 والعدد 
35 من جملة التاريخ العربي. 
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لفات منتلفة فطياً عن لسان حضارة رة القرآنء من أجل 
تطبيقها على عسربية الصحافة واللهجات الحلية حاصةً 
بدعوى قدم العربية الفصحى. وعيوب هذا الضرب أكثر من 
أن عة لكنّه يمكن تحميمّها في ثلاثة أقسام؛ أولاً إفساد 
تسق العربية كتجويز تأخير ا مضاف على لضاف إليه في مثل 
(نشومسكي ملحقع. وثانياً الخبط في وصف العربية 
كقولهم؛ البتاء لغير الفاعل لا يختلف عن البناء للفاعل» 
واعتبار (كان الود مريضاً) جملة فعلية مكونة من قعل 
وقاعل ومفعول» على غرار (أسعف الود مريضاً)» ومن هذا 
القبيل الشيء الكثير. وثالاً الالجاح في الدعوة إلى إلغاء النحو 
القدم والتراث عموماً بدعوى إعاقتهما للتطور العلمي في 
ميدان اللغة, وباقي الحقول للعرفية©. 

(ب) وصف أصيل مقترَح للعربية الفصحى بواسطة تموذج الدحو 
التوليفي الذي بنيناه في إطار نظريتنا اللسانية المبثقة من 
العربية ونموها من اللغات البشرية» ويُفترض في نحو العربية 
التوليغي المديدء كما هو الخال في کل عمل علمي رصين» 
أن يستوعب ما في جهود السابقين من صواب»ء ويُصوّب ما 
فسيها مسن هفوات؛ ويتدارك قصورّهاء وعتاز عن غيره ما 
بأيدي اللسانيين قاطبة بالكفايتين الوصفية والتفسيرية 


(5) من شواهده أعمال الدكتور عبد القادر الفاسي الفهري» وغيره ك 

(6) للوقوف على تماؤج على ما سرد من الزاعم بعبارات أصحاها أنظر مقائنا 
مسن تحسولات المغرب الثقافية المنشور في مملة التاريخ العريي؛ العدد 33 
خريف 2005. 

(7) انظر كايا الوسائط اللغوية وغيره من أعمالنا المنشورة في موضوع نحو 
العرية التوليفي. 
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وبالبساطة والوضوحء وعطابقة توقعات النموذج لواقع اللغة 
العربية. أما عن أدوار المعرفة اللسانية قنيمها وحديثها فيمكن 
إجمالها في ما يلي: 
وها امتلاك الآلة النهجية اللازمة للتمييز الفسّر بين قصيح 
الكلام و سقط وها يمكن تصني مثلٍ هذه العبارة (ستويا 
يستبدل ادير سيارئه القدمة بأخرى جديدة) ضمن الت ركيب 
السليم الفصيح أو ضمن الكلام القبيح النظم القريب من 
الفهم. وها يُعلم موطنٌ الخرق في نمو هلك اميا ومينتة 
قوم نیام وكين فرح من آخري». 
وثانسيها معاينة النظام الداحلي للغة» بالكشف عن انتظام 
قواعدها عير فصوصها الأربعةء وهذه اللعرفة ضرورية الإتقان 
برجة القواعد المستهدفة بالتلقين وَفْقَ اتنظامها داعل اللغة. 
وها يأنسي نام النهاج اللغوي على منوال النظام اللغوي. 
وهذا المطلب ملح» إذ يُسهل على المدرّس التلقين وعلى 
الطالب الاكتساب. وسوف نعود إلى الموضوع بشيء من 
التفصيل من حلال تناولنا لبنية المنهاج. 
ثالها اكتشافٌ ما في اللغة العربية من حصائص ذاتية مل 
باكتساها وهل إن استّتمرت على الوجه الطلوب في بتاء 
النهاج اللغوي. فاستغلال خخاصية الاشتقاق مثلاً يوق للعربية 
إمكانسية تعلّم جزء كبر من معجمها بقواعد الاستتباط © 
ولا يحصل مكل فلك في غررها إلا بالتعليم عن طريق 
8 ل حمل دا على س ھی و کی سی قو ينا 
مستحصلة من عنزونه» ويكوت معلمَ تفسه. للمزيد من #تفصيل انظر الفصل 
العالث ص 10 من كتاب أبن سينا اليرهان من كتاب الشفا. 
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الاستقراء. وإن امار «التشاكل الحرفي» ليْعحّل بتعليم 
مهارة الكتابة والقرئءة. كما يُساعد استغلال «التتاسب 
السصوتي» على تنمية مهارة السماع» وعلى ترويض جهاز 
الستطق اللازمين لتسجيل القيمة الخلافية بين المثلين في نحو 


حل أسفاراً ونال أصفارا)» لما كلها بلها)» (رجل ذليل 
في مکان ظليل)» (شاباٌ عقله رياضي وفكره ريادي)» 
وكذلك يستمرٌ في الكثير. 


(3) الإمامٌ بأوليات النظرية اللسانية لا يقل أهميّةُ عن المعرفتون اللغوية 
والنحوية؛ ومنها السوال التقليدي الذي طرح قنيقاً ببارته 
المعروفة؛ آللغة البشرية إلا وتسخيرٌ أم وضع واصطلاج؟ ويُطرّح 
بحددا بصيغته العصرية» آللغة البشرية ملكة طَّْمِيّة؟ يتلقاها انين 
مسن الأبوين كما يتلقى بالوراثة سائ الطبائع الخلقية أم هي ملكة 
كَسْيية؟» تتتقل من السلف إلى الخلض اكتساباء كما تنتقل بافي 
الملكات الصناعية©, 
والأعد بأحد اللموايين له الدورٌ ر الفصلٌ أولاً في «المتحى الدراسي» 

الذي ينبغي أن ين عليه المنهاج اللغوي» وثانياً في اختيار «طريقة 

التدريس» الناسبة. فالانطلاق من كون اللغة ملكة كسبية وهو الب 


(9) السؤال المطروح أعلاه لأعميته تناوثنا بالتحليل في إطار النظريتين المعرفيتين 
الطيعية والكسبية في الكثير من أعمالناء انظر كتاينا اكتساب اللغة في الفكر 
العريي القدم» والوسائط اللغوية الجزء الأول منه. ولأهمية ها أورد ابن 
لفون في الموضرع تقتطف مته قوله: «اللغات كلها ملكات شيهة 
بالصناعة, إذ هي ملكات ف اللسان للعبارة عن المعاني» وحودئها وقصورها 
مسب ام اللكة أو نقصانها... ولللكات لا تحصل إلا بتكرار الأفعال. لان 
الفعل يقع أولا وتعود للذات منه ثم تتكرّر فتكون حالاً؛ ومعين الخال 
أنها صفة غير راسخة» ثم يزيد التكرلرٌ فتكون ملكة أي صفة راسخة.. هكذا 
تصير الألسنْ واللغات من جيل إلى جيل»؛ القدمة» ص 385. 
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لغسوض نقيضه» يستوحب متحي دراسياً يجعل المنهاج اللغوي مولا 
ممن شقيّن؛ أوهما يضم ما لا يوذ من اللغة إلا بالتلقين» أي العملية 
الست يُحسريها للد لتعليم الطالب» وثانيهما يحتوى على ما سكن 
الطالب من الاكتساب الذاق» إذ يتخ ما تلقى مباشرة قاعدة لاستنباط 
معارف لغوية يضمها إلى عتزونه السابق. 

وهنا للنحى التدريسي الموصوف تبعا لتصور اللغة ملكة كسيية 
يستوجب بدوره طريقة تربوية تتركُيُ من طورّين: في الطور الأول 
يُقتَسصِرُ على استنفار الملكات الذهنية من أجل استيعاب المعرفة اللغوية 
المستداولة في الوسط أو الفصل. ويحصل الاستيعاب بالفهم السليم 
والحفظ المتين والاستعداد إِمّا للاستعمال الحري بالإعادة والترديد وإمّا 
للاستثمار من أجل اقتناص معرفة جديدة. وذلك خلال الطور الثاني من 
الطسريقة الربوية المتميّر بتشغيل ملكات ذهنية مهيّة خلغة لاستنباط 
معرفة لاحقة من معارف سابقة. 

ومن أوليات النظرية اللسانية النافعة في بناء لمنهاج اللغوي ما به 
يحصل التقارب اتام بين «الاكتساب الطبيعي» للغةكما يجري في كل 
ممستمع لغوي» وبين «التدريس الاصطناعي» على النحو الذي لين في 
لمنهاج اللغوي» ويُنفَذ دالَ الفصل الدراسي. ولا بأس من التذكير هنا 
.ما يعلمه جميع البرجين امشتغلين يإعداد المناهج اللغوية وتأليف الكتب 
المدرسية فيما بخص انفسام التحصصين في علوم التربية إلى قريق 

فريق تربوي دأب على التمسك بالطريقة التركيبية؛ 
الانطلاق من اللزء الذي لا يتحزاً من أجل تركيه دلت ركيب للتدرج»' 
وصولا إلى مسركبات كبرى. جحيث يكون البذء بدراسة الحرف في 


(10)مسصطلح الس ركيب للستدرج مسستعمل هنا عي قريب من مقهوم 
arta‏ eاداەمك‏ في وظيفية أتدري مارتيي. 
31 


مختلف أوضاعه. ثم تركيبه في مفردات» فتر كيب الفردات في جملة. 

أما الفسريق التربوي الثاني فيأحذ بالطريقة التحليلية؛ فيكون 
الانطلاق من الحملة في سياقها التواصلي من أحل تفكيكها إلى 
مرکا قابلسة لأن تتح إلى مفردات متحزكة إل عناصرٌ ذات قيمة 
حلافية فارقة صوتياً ودلالياً. وينسحم تصوْرٌ هولاء مع للفهوم من 
«مبدا التعلق البنيوي» فى نظرية اللسانيات الكليةة. 

ومن الملاحظ أن الطريقة التركيبية أكثرٌ رواجاً من نقيضها 
التحليلية وإن كانت الأولى غور طبيعية» وكان الاكتساب الطبيعي للغة 
شهدا على ورود الطريقة خياد فلا طقل في أي ممع لغوي بيدأ 
اكتسابه لله لمتشا بالحروف معزولة ثم ير إلى تركييها في مفردات 
والمغردات في جمل. بل الذي يحصل في واقع الاكتساب عكسُ ذلك. إذ 


الطفل خلال سنته الأولى قد يسمع ما يلي: 
(1) أ) حُذي ماما. ؟) جاءت ماما 
بم هذا بايا. ب) جاعت طاطا. 


ويُسدرك أن َون في (ب) قد حلاً عل آخرين لل(أ) وترتب 
عن هذا الاستبدال اللوقعي تغيمٌ في الدلالةه ويكون الطفل عندئا 
محللا للحملة إل مكوّنقا. وبعد مده يتاكّد ليله بسماعه جمد 
لتراكيب من قبيل: 
ره سوال قب كال. 

ب سمال حل ب كلب شال 

إذ يسن له مره أنه ياحلال صوتين في الت ر کیب (ب) عل آخحرین 
في نفس الموضع من الث ركيب () تعبرت دلالة الحملة. 


(11)راجع الحزء الأول من كتاينا الوسانط اللغرية وما أحلنا عليه هناك من كثب 
نظرية انحو التوليدي التحويلي. 
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الود أنه لا يسمع ف عبطه اللغوي حرق واحداً حن إ تعلمه 
رمه مع مثله أو غيره للحصول على مقردة يستعملها مع مفردة أخرى 
لتركيب جملة. ثل هذا العمل لا يُصادفه إلا في درس اصطناعي داحل 
الفصل. 

ولعل ما قدمنا هنا كاف لتوضيح المفهوم من المادة اللغوية الي 
تلم لمبرمج لإحكام بناء المنهاج اللغوي» بشرط أن يقن تركينها مع 


ثقافة اللغة. 
1.. ديوان العربية الثقافي 

اللغة نس رمزي وديواك ثقالي» ولا فصل أحدها عن الآخر» ومن 
أحل الديوان الثقاق يدرس قُ الرمزي» ولا أحد يكتسب قواعد اللغة 


من أجحسل ذَلها أو إرضاء للقوم الناطقين ما. وإغا تكون حراسئه0”"© من 
أجل شفط ما تحمل من المعارف والخيرات. وقد بينا في أكثر من موضع 
اللغة منوّنة ني معجمهلاة": ويلزم عنه أن يكون إدراج للغردات 
المحمية في اهاج اللوي خاضما لاثتمائها إلى اليدان اتقاي الذي 
يداول فيه. ومعجم العربية يمكن جمميغه لي ميادين ثقافية ثلاث 

أوفا: للعحمٌ الحاملٌ لحضارة القرآن» وهو مطلّب للسلمين 
الناطقين أصلاً بغير العربية الراغبين في دراسة هذه اللغة لشدّة ارتباطها 
بالقرآن الكرم والحديث الشريف والفكر امتتور لبي على هذين 


أن 
أن 


(12)نسستعمل اللدراسة هنا للدلالة على الجمع بين عملية التعليم الي يُخريها 
ادر لتقين الطالب وعملية التعلم الي يُحريها الطاب“ لاستنباط معلومة 
مستحصلة من معارف سابقة. 
(13)انظر الفصل الأول مسن كتاينا التعدد اللغريء اتعكاسه عل التسيج 
الاحتماعي» والفصل المخصص لموضوع تدب اللغة في كتاينا لسان حضارة 
القرآن. 
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الأصلين وهذه الحاحة الثقافية لا يستقيم إغفاها خلال بناء منهاج 
لغوي موجه لحولاء. 

ثانيها: العحم المتضمّن فوية وطنية أو إقليمية: وغالباً ما يكون 
موف من مفردات حضارية كلية ومفردات ة عليّة أو 
ولك نسب في التأليف معن ب اللتويله الراد تلم أو استحاية ارغ 
الفنة الستهدفة 

ثالمها: معحم التواصل اليومي المستخدم في تلف القطاعات 
الستحارية والسياسية والخدماتية والمعيشية بصفة عامة. والغالب على 
مفسرداته الحيادٌ ا حضاري والوطين. وهو موي في الأساس إلى ذوي 
الحاحات غسير الحضارية من الغربيين الراغبين في التواصل الآني ذي 
الطابسع النفعسي مع بلدان العالم العربي. وقد تحقق هذا القسم في 
الهاج السمعي البصري المنشور في باريس أواخر السبعينات من القرن 
الماضي تحت عتوان ومن الخليج إلى انحيط». 

وليس هناك ما يمنع من الجمع في النهاج الواحد بين لليادين 
الثقافية الكلاثة» وأن يكون إدراجٌ هذه الأقسام من المفردات بنسب 
متوازنة» وذلك بحسب حاحات الطلاب المتترّعة ور للأهداف 
المتوعاق. ولكسن برع مناسية. وسوف نعود إلى معيار اة من 
خلال تناولنا لمسالة يى عل التهاج مع الطاب عام 


1. خبرات مهنية 
يمسن التذكيرٌ يحمدّدا بضرورة التمييز في المنهاج بين «تحتواه 
المعرفي»» كما تناولتاه أعلاه» وبين لبه التربوي» الموحود ضمنياً 
في المنهاج والمصرّح به عملياً لي قسم الإرشادات 
المسدرس. ومن الثابت أن المتهاجء إذا لم يكن مُحَكَمّ الصّياغة 
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بوية من کتاب 


التربوية» قد لا يُحقَقْ امدفة المتوعى ولد بلغ توا ت للحهى 

ف الضبط والدقة. وهو حيندة كالما ابت الذي ُتقن يُتقن المعرفة في 

ميدان تخصصه؛ ولكنه لا يعرف كيف يعمل لتبليغ ما يعلم إلى غيره. 
فالحرصٌ على ية امحتوى التقاق لا ينبغي أن يقل عنه إبانَ إعداد 

القالب التسربوي. ولعلّه من الأنسب أن تُوخُلَ وصف ما سمي هنا 

بالقالب التربوي إلى البحث المخصّّص لبنية المنهاج» وأن نقتصر حالياً 
على تناول الخر ة الي تلزم البومج حن بعلم كيف بعل لصوغ 

قالب مناسب فرغ فيه ماد معرفية. 
ضح أن الخرة للهنية لا تقل أهمية عن الكفاءة امعرفيةه وهي لا 

كسب عطالعسة مولفات في للوضوع» وإما يلها أكثر من ماري 
كر بشرط ابحم في أن واحد ين نشاطن فكرّن» يكون حدما 
موضوعاً للآخر . كاشممع داعل الفصل الدراسي بين تدريس محتوی 
ثقافي والتأمل في كيفية تدريسه. وکل ممارس لمهنة التدريس بالشرط 
المدكور سوف يتتهي لا عالة إلى جملة من الأصول التربوية» يمكن سرد 
مها على الحو التالية 

0 لا أجل في الدراسة مسن الفهم ولا أصعب لي التدريس من 
التفهيم. الأهيّة هذا الأصل يجب إعماله في بناء المنهاج» ولا ينبغي 
إهماله على أنه من احتصاص للدرس. 

(ب) الأسهل على الفهم الأقرب من الحسء » والأبسطً في التركيب. 
ياعمال هذا الأصل تتعيّن الفرداتُ للعجمية الي ينبغي إدماجُها 
متدرّحةٌ ف الهاج وه ا ف سيط شيل ۽ وأوضحها 
دلالة. 

(ج) دراس المائة اللغوية في الفصل سرع ع تحصيلاً وام معرفةٌ من 
اكت اما في الجتمع» بشرط أن تكون الدراسةٌ طبيعية لي مستوى 
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الاكتساب. وبعسبارة أخرى تكون الحصيلة من المادة اللغرية 
المستفادة من الدراسة أن معرفةٌ لأها معلل وأضخم ححماً لأفا 
مر كزة من مثلها المستحصّل من امجتمع في نفس الزمان. ويلزم عن 
اشتراط الااكتساب الطبيعي في الدرس الاصطناعي ما يلي. 

(د) أن يضمن للنهاج اللقوي ما يسمح للفصل الدراسي من أن 
يتحول إلى بجنمعي لغوي يتواصل فيه اللاب بلغة الدراسة» 
كما لو كانوا في مجتمعهاء مع الوعي بالفواعد المطبّقة في إنتاج 
العبارة. 

(ه) أن يسسمح نص الدرس بيروز القاعدة المستهدفة وتبرحها حق 
تكسو الغالبة لكثرة ترددهاء والأرحح من غيرها لشدٌ الاهتمام 
إليها والوعي ها. 
مسا مرد من الأصول التربوية وما سوف يُذكر في موضعه يلعب 

دوراً أسامسياً في صناعة القالب التربوي الذي بستقبل الحتوى العري» 

ويْحدَّةُ طريقة تبليغه. 


4.1. طريقة التدريس 

بتبئ مسا أوردناه أعلاه عن وجود تُشاكل بنيري بين للتهاج 
اللغوي وطريقة تدريس محتواهٌ العرلي» وهنا لا يُستغرب أن تعفد 
دورات تدرييسية للتمرّن على تنفيذ منهاج بعينه. وقي جميع الأحوال أل 
يسستقهم الحسديث عمسن طريقة التدريس في استقلال عن أي منهاج 
دراسي. بل يتميّن على المج أن يتوقع كيف ينيغ للمدرُس أن 
يها أو من مهارات مهنية» کل رئیات المتهاج. ويكون له ذلك عن 
طريق التقيد بالغرضية الكسبية المؤسئّسة للنظرية اللسانيةء يجميع ما يلزم 
عنها بالضرورة المنطقية من الانشطارات الأربعة افالية: 
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أولاً: اتشطار الللكات التحنية في النماغ البشري إلى 

أ) ملكات منفعلة تتلقى بالفهم والحفظ ما برد عليها من حيط 
اللغوي. ّ 

ب) ملكات فعالة تعمل في الفهوم امحفوظ عا قي اها من قواعد 
الاس تباط“ فتكت سب معرفة جديدة مستحصلة من معارف 
سابقة. 
ثاناً: انشطار الللكة اللغوية" إلى: 

1. جزئيات تنالها اللكات الذهنية النفعلة بالتلقين من الوسط 
اللغوي. من هذه الجرئيات: 
أ أصوات اللغة وحروها. 
ب) الداحل للعحمية الأصول؛ وهي الي لا وحذ من غيرها 


(4!)من قواعد الاستنياط ما أجمله ابن سينا في ص 15 من كتاب الرهان بقوله: 
موالشيء الذي وقع التصديقي كان تصديقاً بالفوة لشي مآع فهر إما 
مازومه» وإما معانده» وإما كي فوقه» أو حزئي تحتهه أو جزني معه. واطلزوم 
بالفمل كان ذلك العلم علما بالقوة بلازمه». وعاد إلى بعض هأه القواعد 
الاستباطية بالتوضيح إذ يقول في الصفحة الموالية: «والحزئي إذا ملم وحوذ 
حكم عليه كان ذلك لا بالقوة لي حزئي آعر أنه كذلك إذا کان شار که 
في معسين» نفسس القاعسدة :رد في مؤلقات لغوية؛ كقول اين حي في 
الخصائص: إذا لزم في البعض شيء لعلة ما أوجبوه في الأحر» وإن عري في 
الظاهر من تلك العلة.. آلا ترى أنه إذا صح أن جميع هذه الأشياء على 
اعتلاف أحوالها ري عندهم رى الثال الواح فإذا وجب لي شيء مهل 
حك فإنه فلك كانه أ لا خطه في بقية اليابه بل هو حار رى 
واحداه التصائصء ج 1» ص 14 . 

(15) سبق أن تحدث ابسن جي هذا التقسيم كم يظهر من قوله: «لكن العو 
يحكمتهم وزنوا كلام العر فوجدوه على ضريين: أحدهما ما لابدٌ من تقبله 

كهينسته لا يوصية فيه ولا تنبيه عليه تحو حَحَر ودارء وما تقذم. وعنه ما 


وتسري ف قروعها. 
ج) الصيخ الصرفية. 
د) الصرفات كعلامات للطابقة وأمارات الإعراب. 
ه) قواعد تألسيف الأصوات لتكوين قولات المداخل للعحمية 
الأصول. 
و) قواعد استلال بعض الصيغ من بعض. 
ز) قواعد تكوين لل رکبات کالإضان واي . 
ح) قواعد ترتيب المكونات. ط) قواعد نظم ابمل في المخطاب. 
3 اكليات تكتسيها لللكات الذهنية الفعّالة عن طريق النسج على 
المتوال. وها يتأتى: 
0( اقب الي للم روع 
ب اصرف في ا#ههول نسجاً على مثاله المعروف بالتلقين. 
ج بسنا ما لا يُحصى من الحمل الجمديدة بناء سليماً عن طريق 
استيدال النظائر. 
ثالثا: انشطارٌ المادة اللغوية في المنهاج الدراسي إلى قسمين 
أ) معطيات لغوية يتكقل المدرّسُ بتعليم عتواها للطلاب داخلَ الفصل 
الدراسي» ومن أجل الاستزادة من مثلها ُرشدهم إلى ما يقوم مقامه في 
تلقين معطيات أحرى خارج الفصل. ومن هذا القسم ما رمج في كل 
درس مسن الأصوات وحروفهاء والمفردات المعجمية وقواعد صرفيق 
ب) مطالب لغوية يتولى العم بنفسه استحصالّها من 
الحفوظ الذي تلقّاه بالتلقين. 
رابعاد انشطارُ الطريقة الدراسية إلى طورين متعاقيين؛ أ) طون 
التعليمء خلاله بلقن للدرّئ حزنيا لغويةٌ مبريحة في درس من 
المنهاج اللغفويء ويُحرض الملكات اللتفعلة في ذهن الطالب لكي 
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تضطلع بوظيفتهاء » فتستلم الشيء ما له من التصائص الذائية الي 
ميزه ه عن غيره الممائل أو القابل» ولحفظه تنه بينية في ذلقاء 3 
طور العم حلاله يبي المنهاج والمدرّسْ على السواء مطالب 
باستعمال معط يات من الحفوظء ويصوغها في طريقة استدلالية 
يحول للملكات الفعالة في ذهن الطالب من أن تستنبط منها معارف 
اعرية يدف 
ولتحرير العبارة بمغال توضيحي للانشطارات الأربعة نأخذ 
عبارات من درس في المنهاج اللغوي بُرمج لدراسة أسلوب التفضيل أر 
التفاوت. ولتكن على النحو التالي: 
(3) (أ) السيارةٌ سريعة والطائرة أسرع. 
رب لما بار والثلج برد 
(ج) نسوة قصيرات ورجال أقصرٌ. 
(د) .ولا مان وبنات أسمن. 
(ه) طول رحل ترج أقصر امرأق فسكنا ي أحسن اليوت» م 
اهبا احمل البنات. 
طور التعليم يقوم على تشغيل الملكات المنفعلة في ذهن الطالبء 
فتستلمٌ بحسن الاستماع والإصغاء وجودة الملاحظة والتدير 
اللعيارات (3) أعلاهء ما تشترك فيه من الخصائص البنيوية 
والدلالية» وتحفظها على أا الخصائص المميزة لأسلوب 
الستفاوت. وعتدثار يمكن المرور إلى طور التعلّم المركب من 
معطئّ مستمدٌ من المحفوظ ومن مطلب مستحصل منه» بشرط 
تر كيب ذلك في صورة استدلالية: من شأفا أن ُصوّب الملكات 
الذهنية الفعالة في ذهن الطالب فينتهي إلى التتيحة المطلوبة 


فيما يلي: 


@ نح على منوال الكثال (أ) واملا الفراغ. 
0 العم مفيد والإعان أفية 
و یکم اشم ایر ي 


يق حووف. . لفان 


الطلوب في المجموعة (أ) يتم بالصورية؛ وعدم تعلقه 
بدلالة العبارة» ويرحع ذلك إلى العلاقة الاشتقاقية بين مذكور في المعطى 
ومطلوب في التيجة. وله العلاقة يمكن للطالب أن يهتدي إلى 
المطلوب وإن لم يهم معين العبارة. بينما في المجموعة (ب) لابد من 
السربط الدلالي بين اللفردات المذكورة في المعطى؛ ولذلك ينبفي الإتهاٌ 
يمامن المتن المفهوم المحفوظ» فتساعد هذه للعرفة على الاهتداء إلى 
الجواب المطلوب. 


1. تقنيات تربوية مساعدة 

اللفسصودٌ بانتقديات التسربوية كل الوسائل للرققة بامتهاج الني 
فحن التدريس وتُحوّد التحصيل» سواء كانت في صورة وصايا تربوية 
يسترشد ها المدرّس ليزاول عملّه التربوي على الوجه المطلوب أو كانت 


1. وصايا تربوية 
يُفترّض في الوصايا التربوية" أن تُستقى من ميدان العمل وأن 
صاخ صياغة القوانين اللزمة الي يبغ التقيد ها بان تدريسي 
الهاج رالا بلا هذا العمل التربوي من الاتظام الواحب في كل 
المهسن طلباً للرقع لمرد من المردودية. وهي لبط ر المدرس في 
الفصلء حي إذا تقبّد ها في مزاولة التدريس 
تربوي منسحماً تام الانسحام مع مكويّه الآحرين أي الطالب 
والمنهاج. وهنا الانسجام بين المكونات الثلاثة للنسق التربوي هو 
الضامن لودة ال تفاعل بين المنهاج اللغوي وبينه ويين المدرئس 
والطالب» كما سيتضح أكثر في المبحث المخصص لموضوع التفاعل. 
ومن هذه الوصايا يهمنا حائياً ما نن درس اللغة العربية للناطفين 
بغيرها حاط 
(أ) ينبفي الحرص حلال تدريس اللغة للناطقين يغيرها على تقريب 
الدرس الاصطناعي الذي يجري في الفصل من الاكتساب الطبيعي 
كما يجري في الممتمع؛ مع ضرورة اسكثمار إتاحات الفصل النتفية 
ل اماب بن اويل ابام وښن خلة لكان 
لتقد يما يلي: 
(ب)الإسسراعٌ يرف الحواحز الشخصية لكسر الج الانع من تكوين 
فسريق منسحې يتكاملٌ أفراده يتعاونون على استيعاب للنهاج. 
ويكون ابد من الدرّس بإضعاف صفة «الغوفية المعرفية» الي 


(16)ستسئل "الوصية” للدلالة على معين القانون أو القاعدة كما يظهر برضوح 
0 لم يقولون في رصايا الجمع إن ما كان من 


الكلام على وزن 
اللوصية الي تقدمت لك في بابه.. .. لأنه لو كان عماج إلى ذلك ا كان هذه 
الحدود والقواين... معن اد» الخصائص» ج 2: ص 40 
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تلتصق عادة بوظيفة العم وتَمُويضها بصفة «الخدمة المعرفية» التي 
تبعت في الطالب الإعجاب وتحلب للمدررّس التقدير 

(ج) العناية الفائقة بعنصر الفهمهوائتحاذ التشخحيص الحسي وسيل بيان 
الدلالة المعحمية والصرفية والتركيبية. ولإدراكه يُستخدم التمثيل 
والتصوير والإيماء والتحقيق الذي يكون بالتعبير الباشر عن واقع 
مشاهد. وبكلمة واحدة: لا شيءَ يُفهم معن (سَقَط) أكثر من 
السقوط نقسه, . وياتضاع عنصر الفهم لمبدأ التشخيص المسي 
يزم الامتناع عما يلية 

45 لا ُستحدم معرفة الطلاب بلغاقم الأصلية في دراستهم لل ثاب 
إلا وسل بلغة إلى أسرى أبدله وإغا تکون لغة الدراسة هد 
ووسيلةً ولا شيء غيرها. ارين ی جا فين كنا حر نار 
بلدان آسسيوية وإفريقيق أَعيرٌ عير الاكتساب وعلط الأنساق. ومع 
الالترام بأحادية اللغة ينعن التقيّد أيضاً با يلي : 

(ه) لا تفهيم عا تاج إلى شرح؛ ولا تعريف بقاعدة صرفية أو تركيبية 
بواسطة كلام النحاة: ولا تلقين 


خاصة يوصف عخرحها 


وصفائها. وبعبارة عامة ليس للغة الوأصفة مكان ان دريس اللغة 
الستهدن ر 
كل الحهد البذول في عنصر الفهم قد يضيع قسمْ من كير إذا ل 


0 


يكستمل بالحفظء ويتأكد الحفظ بالاستعمال. وعليه يتعيّن على 
السدرس أن يحمل الطلاب على ترديد المكتسب المفهوم مدف 


(17)لقد بينا ني أكثر من موضع الفرق بين تعليم اللغة في حدٌّ خالا وبين تلقين 
کلام التحاة عنهاء وبرهنا على أن تقين النحو كما هو مدون في كبه لا 
بعلم اللغة. راحع في الوضوع قصل «اللساتيات النسبية وتطييقاها التريريةة 
عطاس 
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ترسيخه في الحافظة» وترويض الجهاز الصوتي على النطق السليمء 
والتمرّن على مزاولة التواصل داععل القصل كما يجري ف اججتمع 
بين الفعات المتأسى هاء أو اة باتخاذها رة في استعمال لغة 
الدرس. وإن الاستحابة لا سرد من الوصايا التربوية ليتطلب 
أجهزة مساعدة تُوظف لتأدية مهات مضبوطة. 


1 أجهزة تعليمية 

لقد دلت التجربةٌ الطويلة في يحال تعليم اللغة العريية للناطفين 
بغيرها على أن درس اللغة لا ينجح بنسية عالية إذا لم يكن مدعوماً بآلة 
سععية لاماج نص الدرس» وأخرى بعبريٍٍ تساعد على تفهيم مضمون 
السنص. وبالتظر إلى ما يفره الحاسوبةٌ حاياً من إمكانات هائلة في 
ميدان التعليم حاص بمكن القول بكل اللمكنان: لا ع كثيرٌ بجی من 
منهاج لغوي غير مُحَوْسَب, وعليه قان النهاج اللغوي للطبوع على 
الورق فقط بيقى دون مثله الموسب أيضاً. وهو ما ينبغي الكشف عنه 
في مفاصل هنا المبحث» وليكن البدء بلمحة خاطفة عن أهمية الكتاب 
المدرسي. 


1م الكتاب المدرسي من وسائط المنهاج لللغوي 

يُشكّل الكتابٌ المدرسي يحميع تفسيماته الحملة الركنّ ال ركزي 

في النسق التربويء ومع ذلك يعمد في مدارس العربية الموزعة في معظم 
السبلاد الإسلامية الناطق اهلها بغير العربية. ولأصية الكتاب في حل 
المنهاج وتبليغه لا يفتر المشتلون به تأليفاً وتصميما وطباعة عن تحويد 
مضمونه وتحسين شكله. وي هذا السياق ليس للمهتمٌ إلا أن شيد 
يمسن صنيع أهل الخوة في دار غرناطة للنشر والتوزيع» ونُثني على 
جهودهم الطيبة في سلسلة الأملء وسلسلة العربية اميسرة. 
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والكتاب الورقي» مهما بلغ من الدقة في انغتوى والأناقة في 
العسرض» بل عنصراً صامتا واطال أن اللغة ُكتسبأ ماع وهنا 
المشكل لا ينحل عن طريق “القراءة الدموذحية"؛ كما صر أن يؤديها 
مدر عادةّ وذلك لسبيم 

أوشما: اتفرلاٌ كل مدر بأدائه اخاصٌ» وعدم من الكثير من 
تئر المكوّن الهم في الكلام ولا من تنغيم الجملة إعراباً عن مختوى 
الإخسبار أو الاستخبار أو التعجب. بل قد لا يقوى البعضّ على النطق 
السليم بالعبارة اللغوية» وهذا العجز مرد في أداء الدرس الي في بلاد 
المسلمين من غير العرب. 

وثانيهما: التعدّر التام على فلدرّس» ولو حاد أداؤه» أن يضطلع 
في قسراءته النموذجسية بأدوار الشخخصيات الحوارية في نص الدرس. 
إذنء ليس للقارئ الواحد أن يمل أك من شخصية واحدة. ولا 
ينحل هذا المشكلٌ بإعلاء الكتاب من النصوص الحوارية والاقتصارٍ 
على النصوص السرديةء وهو الغالب على الكتاب المدرسي التقليدي. 
وهسلا الاختيارٌ غيرُ صائب من وجوه: أ) استعمال اللغة في التواصل 
الحواري يكون بنسبة أعلى بكثير من استعماها في التواصل السردي 
أو الخطابي. ب) عن طريق التواصل الحواري يُكتسي من اللغة 
حانبها الاحتماعي المتناول عادة في اللسانيات الاجتماعية وثقافة 
اللغة. ج) بالنص الحواري يقرب الدرْسُ الاصطناعي من الاكتساب 
الطبيعي؛ إذ يسمح للطلاب بالتمرن على التواصل داحل الفصل تمهيداً 
لإحرائه علسى المنوال في الجتمع. وعندئد سهم المدرسة في صياغة 
اممتمع أو جماعة إثنية. 

فصت الكتاب الورقي وسرديةٌ نصوصه يُتدث ركان بتغليب لاض 
الحواري عل مثله السردي وبتعديد الوسائط التربوية. وعددئذ يأتي نص 

هه 


الدري مكخويا با للقراءة ومسلا للسماعه كما هو الخال في متهاج 


للعسبان. وكأنا تمر رين عن نفس العئ؛ هر بللغة وأخرى بالصورة 
بحيث تفن العبارةٌ للسموعة بالصورة امرئية قران اللفظ بام" . 

وليس بوسع الكتاب الورقي أن يمجمع بين العيارتون اللغوية 
والقسصويرية» بل إن الإكثار من الور يأتي بعكس النتائج المننظرة إذ 
تتحول الصورةٌ إلى عنصر مشوّضي» فلا يستطيع الطاب أن يجمع في آن 
واحد بين قراءة العيارة ومشاعدة الصورة. نمثل هذا النشاط الذهني 
يطلب 2 الملاحظة لاستخلاص المع الذي ترمز إليه الصورةٌ وإقرائه 
بالمعن المدلولُ عليه بالعبارة» وكلاهما ف حكم الجهول. 


(18 )من أدق الستعابير عن العلاقة بين الدال والمدلول أو اللفظ والمعي قول ابن 
سيناز«دلالة اللفظ على العن دلا العسل الأشاهد على حلاوتء وكما أن 
العسل أدرك حلاوئه من أكله يح اكه ولو بحن صر ثم لما شاهده 
غلم أله إلا أن الخلوةً ادت إليه من حمس البصرء » فكذلك الألفاطٌ إذا 

درك مع سماعها معي قارتسم في النفس الع واللفظٌ معاً. فكلما 
حطر بالبال ذلك الم أدرلة للف وكلما سمح ذلك اللفظةٌ أدرك العيئ» لا 
أن اللفظ هو ذلك الع عو مود إلى إدراكه» تكتاب التعليقات» ص 162 

(19)العربية بين يديك منهاج لغوي متعدد الوسائط كما جاء في مقدمة كناب 
المعلم "1" : «فهو يستعين يجميع الوسائط التعليمية من كنب وبرامج إذاعية» 
وتلفازيسة: وحاسوبية» وعن طريق الشبكة الدولية الإنتونيت» حون ب 
تعليم العربية بأفضل الأساليب وأحدثهاء. صدر هذا للنهاج عن مؤسسة 
الوقف الإسلامي فى اللملكة العربية. السعودية بتاريخ 2003/1424. وهو في 
أصله ورقي - مععى موأ من ثلاثة أحزاء لثلاثة مستويات» وکل حزم 
يتكون من كتاب للمعلم وآعر لطاب مرف بثمانية أشرطة لماع ومعه 
صدر في عام 2005 عن نفس المؤسس «المعجم العريسي يون يديلش». 
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7 وود الشحريً لشكررة أن الكتاب الصور لا وا 

عنصر القهم خخاضّة مع أنه الأحل في 1 ف التدريس 
كما تقدم. وتأكدَ أيضاً بنفس الطريقة أن للكتاب المصوّر مكانةٌ رئيسية 
في جال التدرييات وخاصّةٌ في تدريب التعبير الكتابي. ميث ر 
صورٌ تركيباً دالأء ويإعمال النظر فيها بهتدي الطالب إلى تقدير امعان 
المقصودة» وباع مال مكتسباته يتأتى له أن يصوغ تقديراته بواسطة 
اللغة. :. ونموعٌ هذا النهج التربوي في تنمية مهارة التعبر الكتابي موكد 
تجسرييياء إذ كان يمر من افوانب الفرية في الطريقة السمعية البصرية 

«من الخلسيج إلى الحيط»”©. وهو مر نظرياً لانقسام هذا النشاط 
الذهين إلى مرحلتين مستفلتين: يكون ا ف المرحلة الأول تدقيق 
الملاحظة لاستخراج دلالات الصور النتظمة انتظام العبارة اللغوية؛ وفي 
المرحلة الثانية بقع التركيز على الحافظة الاقتطاع الكغردات الدالة دلالة 
الصورة المرسومة:؛ ثم تركييبّها وفق القواعد المكنسية دف إنشاء 
عبارات لغوية موازية لانتظامات الصور املّلة. 

نخلص مما سبق أن إقامة منهاج لغوي لتعليم العربية للناطقين 
بغيرها يكون له الردوة النتظر إن تعدئدت وسائطه بويت فلا ققصر 
على الكتاب الورقيء ولا يُستئني شيء من الأليات التربوية المتوقرة؛ ولا 
درج شيم منها إلا لأداء وظيفة محدّدة يدقةء وبتسيق تام مع وظائف 
سائر الوسائط الباقية. 


(20)«مسن الخلسيج إلى امحيط» منهاج سمحي بصري من تأليف فريق من ذوي 
الاختصاصات التكاملة: منهم يرصف عون وجرحوره حرضان» صدرت عن 
ديديي لي باريس سنة 1978. وهر ملف من أفلام بصرية وأشرطة سمعية 
فضلا عن كتاب للمعلم وكتايين للطالب أحدهما للدروس والآخر 
لتدرييات. 
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4.5.1 هوستبة المنهاج القوي( 

بالنظر إلى ما بوره حقلٌ العلوميات من إمكانات قابلة للاستعمال 
في جال تعليم اللغات يتبغي التعحيل بردم افو 5 ُ 
العربء وأن يُبادرَ مؤلفو لمناهج الدراسية إلى إشراك المهندسين في 
البرجة الحاسوبية يهدف صناعة عامل إلكترونية للمواد اللغوية. من 
دواعي هذا الالتحام أن نعرض مستلزمات الدرس ومعها مشاكل 
إبمازها على إتاحات الحاسوب اغاللة مع السرعة الفائقة في حل معظم 
المشاكل التربوية. 

لعل امم حاحة تربوية في نفس المدرّس أن بحر في طور التعليع 
با ينه من أن عرص على طبه ي آن واحد عيارات الدرس منطوقة 
يسمعوئهاء ومككُوبة سر ؤوئهاء وموَضحّة برسومٍ شارحة ثابعة 
ور یپوت نا على هم ما يسمعزت ويقرؤون. ولا سيط 
تربوي يسع ذا الإيجاز العقّد إلا جهارٌ الحاسوب ومرفقائه. 

ونان الحاحات التربوية أن يكون للمدرس مساعد شرف على 
التدريسيات المنسزلية؛ فيُسراقب تاها في بيت كل طالب ويخول 
تصحيحها مدير بالمكتسب الذي ينغي استثمارُها في كل تدريب» 
ومبّهاً على مصدر الخطأ. بل يشرح مفردة غامضة» ويأق من للفردة بكل 
مشتقافاء ويُصرّف الفعل في مختلف صيغة التصلة عختلف المطابقات 
والضمائر. كل ذلك وغيرٌ الكثير جحداً يتم بأسلوب مشوّق بحب لدی 
اب مواسلة التكوين الذاتي. ولاشيء بستحي ب هذه الرغية الثانية في 

نفس المدرس إلا الحاسوبيٌ بحيث لا ييقى له حيتعذ إلا إدحال هذه 

الإنحازات من الأعمال المنزلية ف المراقبات الدورية بنسبة معينة. 


(21)للتوسع في متلق التقنيات التريوية المستعملة في تدريس اللغات انظر كتاب 
التقنيات التربوية الذي نشرت الإيسيسكو سنة 1991/1411 
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لقسد ظهر من منظور المدرّس المختصٌ اهي الحاسوب» وتحدت 
وظيئُه على الأقل في طورَي التعليم والتدرييات المثزلية. ولا ينبغي مع 
ذلك الاعتذار عن حوسبة المنهاج بتكلفة التجهيز. قالفصل الواحد لا 
يتاج لأزيد من حاسوب واحد مرفق بعارض وشاشة: كما أن المدرسة 
الواحدة قد لا تاج لأزيد من مكتبة إلكترونية واحدة جهزة بعدد من 
الحواسب مناسب لعدد طلامماء على غرار مهيز المكتبة الورقية. 

وإذا عدت ادامات رود التي عكن للآلة أن تُودٌيها على 
أحسن وجه وفي أقصر وقتء وتعيّدت المواد اللغوية وانحتويات الثقافية 
التي يمكن فلالة أيضاً أن تحملها وتعرضها العرض اللائق بقي التتسيق مع 
أصسحاب النيرة في البرجة الحاسوبية لصياغة كل ذلك في نظم هذا 
الحهاز بما يجعل منه آلة تعليمية تُسهل التدريس ويل التحصيل. 


الفصل الثاني 


تفاعل المنهاج اللغوي 
مع باقي مكونات النسق التربوي 


مقدمة 

لا عك في أن للعنصر البشري دوراً أساسياً في النسق التربويء 
فالنهاج اللغوي» مهما كان عحكمَ البناى قد لا يُحقَقُّ أهدافه المرسومة 
إذا توأسى تفيده درس غي مهيا للمهنة: ولا كان له ما يلزم من 
الكفاءات العرفية والخيرة التربوية. وبعبارة أحرى يمر النهاج على 
قدر تفاعله مع المدرس. وعليه تعن تناو العلاقة بين هذين المكونين 
البشري والمعرفي يمدف الكشف عن الموهلات والكفاءات الي بحب 
تواقرها في مدر حين يكون في غاية الانسحام مع المنهاج. 

وعند تناول العلاقات يون مكوتات نستي تربوي لا يجوز إغفالٌ 
الطالب بصفته المنطَلقَ والهدف النهائي في العملية التربوية» إذ من أجله 
تاس نظام التعليم والتربية والتكوين. ولذلك لا مندوحة من نحديد 
العوامل الس تحسن ها العلاقةٌ بين المنهاج والطالب» فيد الأول 
ويستفيدٌ السثاني. وعندئذ يُحترز من نقيضها الي بما تضعف علاقةٌ 
الطالب بالنسق التربوي كَكُلَه ويكون رد فمله الانقطاعٌ الذهيي كلا 
أو حزئيً. ولا عامل في الأفق أكندُ من انفتاح المنهاج على حاحات 
الطالب واستعداداته هح العلاقة وتحصل الغائدةء أو انكفاؤه عنه 

49 


فتسوء العلاقة وتقل الحدزى أو تنتفي. وهو ما ينبغي التحقق منه فيما 
يأ من مفاصل هذا المبحث. 


2. مؤهلات المدرس وكقاءاته 

من صنوف المدرسين على التغليب نقتصر هنا على الشخص الذي 
يتولى تسدريس اللغة العربية للناطقين بغيرهاء ونع بالؤمّلات اوا 
الاسستعدادات الطبيعية أو ١‏ 
الستدريس؛ وثائسياً السحابا الاعتيادية أو ايت إذ ليس كل متمد 
اللستدريس بطسبعه ذا صفات حلقية يحسن نشررها بين الطلاب. لما 
الكفاءات فمنها المعرقي بَقسمِيهِ اللغري والثقاي» ومنها المهي التفرّع 
إلى الخيرة اميدانية والتدريب الكالي على المنهاج اللغوي. 


2.. الاستعداد الفطري والاعتيادي 

الامستعدادٌ الطبيعي الخاصٌ بكلّ إنسان لا نكشف بوضوح لغير 
صاحبه» إذ هو الذي يشعر بميل داخلي منذ الطفولةء ويكثر معه حلال 
حسياته الدراسية» حي يقتنع في مرحلة من العمر بأنه شحص مناسي 
لمهنة بعينهاء وقد لا يَصلّح لغيرها. 

ويتاكد وجودٌ هذا الاستعداد اللي بواقعين اثنين: أولاً احتوام 
معظ م الأنظمة التعليمسية الحديئة على “هيأة التوجيه" وهذه اليا 
تحص وظيفسُها في توحيه الطلاب نحو فروع دراسية مناسية 
للاستعدادات الفطرية. وثانياً اتوق الواضحٌ لبعض المشتغلين في نفس 
الميدان على البعض الآخعرى مئل هذا المي قد سر بعوامل عتلفة» لك 
قسماً كيرا متها يؤول إلى قاعدة الانطلاق كما تل في المؤمّل 
الفطري. 
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يتراب عن صحّة ما سبق أن المنهاج اللغوي الواحد قد تختلف 
ناته تبعاً تفوت في الاستعداد القطري وما انبيى عليه. بحيث یکون 
له مردودٌ يد إذا نقدَهُ شخصن أكثر ما يشعر بالارتياح وهو مدرئ. 
ومردود مقبولٌ نسبياً إذا وله مدر يعتير التعليم مهنة كسائر المهن. 
ومردود ضعيف على العموم إذا تحمّله شخص اتس ما يكون وهو في 
الفصل الدراسي. يقودنا النبت هنا إلى ضرورة إقامة "معيار الفرز 
الفطري" وله ضمنَ "مقابيس الانتقاء" التي ينبغي التقيدُ ها حلال 
احتيار هيأة الندريس في محال تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها. 
وال وَهُلُ القطري المُسائة بأقرم السحايا الاعيادية أفضل من 
وود أحدها مع عدم الآخر ولا عير مع عدمهما معاً. ويبغي التبية 
هنا إلى أن الصفات اة لا ترط ي المدرّس دف الرفع من 
مهارته في الستدريس» وإغا طلب فيه بصفته مر ينتقل ما له من 
الصفات الشخصية إلى الطلاب بالتقليد: وهم لا يقبّلون منه دعو إلى 
شيء أي أمامهم بخلافه أو لا يأتيه أصلاً. وبكلمة واحدة: لا يخلو 
مدر من سجايا اعتيادية» ومن توافقت سحاياه مع لمحتوى الثفاي في 
النهاج اللغوي مقدُمٌ لا محالة على سواه. 
ويلسزم عن اشتراط الانسجام بين قم المنهاج وسحايا المدرّس أن 
يكون ذا الأخير مستوى مقبول في ثقافة العربيةه وهو من مسائلٍ 
مبحث الكفاءات المعرفية الآيء وأن تكون ثقافةٌ العربية مصدرة 
الاستخلاص ما ينبغي أن يكون لمدرّسها من صفات تربوية. 
رضن ف درس اريه أن نط فته 
العربية بصفتها لساناً ينطق عن حضارة القرآن. والبحثُ عن صفاته 
التربوية يكون في أصول هذه الثقاقة من القرآن والسنة وما انبئق عنهما 
وانبى عليهما أو انسحم معهما من فكر بشري مدون بمختلف اللغات 
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على مر العصور. ولضيق السياق نقتصر على الأوليات الي لا يُلتفت 


وعقسولء سبحانك اله عور ملم أرطت هذا لعقل من طلم 
بيد للعلم). وثانياً تشريف اميثاق الذي بربط للدرض يمن 


استسلم له اقا عة وباء الشخصية» حن برخ ف الاعقف بل 
الأدععل في الراعي للسؤول عن صنيعه في طلته. وكل مَنْ حمل من 
التدريس أمانة قي للوظيفة معرفياً وتربوباء تاها على الوجه المطلوب. 
(ب) افصدق في حمل أمانة للهنة ضروري في طور كّوين العرفة 
باليحثء ولي طسور نسثرها بالتدريس؛ لأن تيل العلم وبليقة 
يُعتبّران في ثقافة العربية من الضروريات لثبات الدين وتحديد 
الانيا وي اسول هذه إفافة تمتو جو جنا منها ما 


كاد المعلم أن يكون رسولا 


تي ويه الما ورلا 


مدي للدي وتار مصلقولا 


(3)راجع ياب العمل بالعلم وسن فيب في سنن الدرامي لابن هرام الدرامي. 
(24)الآية 114 من سورة طهء انظر أيضا باب العلم في الجزء الأول من صحيح 
البخاري. 


مه أمل الفكر القادرين على الإبناع المي ومنها ما يح على 
تشر العرفة بين التاس؛ وهي وظيفةٌ أهل التعليم كما حاء بصيغة 
لامر ف الأثر: وشوا ملم ولسوا کی مَل من لا ب 
ويلزم عنه في حال التعليم أن كود احم في تشر المعرقة بالتدريس 
والالحاح في تبليغ للعلومة إلى كل طالب من صدق الدرس في 
للهنة. ومع اتغاء الصدى لو ضخفه قد لا ل کل غتوى التهاج 
إلى كل الطلاب» وعندئذ تتراكم اللغرات العرفية» ويتزايد عدددٌ 
النقطعون عن مواصلة التعليم. 
(ج) الاّحاءُ في مواقف الاعتزاز بالكتسب» والانتفاءً من مقام الاشرئباب 
إلى ار وذلك َة حلب اء على من الأداء في دريس 
أوربط دة الأداء فيه بسر عة الارتقاء لي الوظيغة. وني هذا لباب 
وصية تربوية صرت إذ حاء في الست (كُولوا ينابي طلم ایح 
لهت خلا اوت سرج اليل دة اقلوب لقان اياب 
عزون في أطل الماء وو على أل الأضر) 00 
رسو الاعستقاد في نفس الدرس بان تعليم العرية فضيلة لا 
تعلوها في "الوضعيات" إلا فضي تعليم القرآن الكرم فالحديث 
الشريف. سند هذا الاعتقاد تفاضل العلوم باعتبار جناها أو 
الفائدة من تحصيلها©. ععيار الحدوى يأني علْمُ الشربعة وتغليمها 
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(25)من الآثر المروي في صحيح البخاري. 

(26)ستن الدرامي» تفريج الشيح حسين سليم أسد رج (ء ص 78. 

(27) حمل ابسن الأو المزري من الفائدة مقياساً لترتيب العلومه كما عبر عنه 
بقوله: وإ شرف العلوم يتفاوت يشرف ملموطاء وقدرها يعظم يعظمٍ 
مخصوقا. ولا لاف عند ذوي البصائر آنّ جلها ما كانت الفا فيه آعم 
والتفعٌ به أت والسعادةٌ باقناته عب والإنسان يتحصيله لر جامع 
الأصول في أحاديث الرسول» ج 1ء ص 36. 
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في على منزلة, غير أن معرفة الشريعة متعلقة بمعرفة العربيةة 
فكانت الثانية أصلاً للأولى ومتقدَمةٌ عليها مدارسة. ويذا الاعتبار 
يكون مدر اللغة العربية مشمولاً بالحديث الشريف (عي ركم من 
تَعلَمَ القرآنَ وعلم)**. لأنه لا سبيل إلى تعلم القرآن وتعليمه مع 
اهل بالعريية. 
2.2. كفاءة المدرس المعرفية والمهنية 
يبر الرس العنصر الركزي في النسق التربوعي إذ هو الواسطة 
بين الهاج والطالب» عبره تقل الأول إلى الثاني. وبحكم موقعه في 
سق ودوره في بايغ فد لا تقل كفائله العف وللهية عن عة 
مُرْمج لمنهاج» بل يزيد عليها من فضل ي التدريس. وعليه يكون 
التقاربُ بين كفاءة المدرس وعد اممومج إشرطا لتحقيق ما يلي: 
أولاً: يإمكان الدرس التطور معرفيا ومهنياً أن بقلب مُبرْمحاً أو 
شارك في صناعة الناهح اللغويةء وهو الشحص الأنسب هذه المهمة 
لما يكون له من خيرة ميدانية دقيقة ومعرفة لغوية وثقافية كافيتين. 
ثانيا: بأ: بسع للدرّس القريب التكوين من عة المج أن ذف 
الهاج ةا بان يد إلى غمقه مرتئاً نه إل ملف تفاصيله 
وحزياته معحكّماً ني الجميع فهماً وت . وكلما السعت الفجوة 
المعرفية ولكهنية بينهما اضطرب أداء الدرس وقلّ حي المنهاج. 
ثالغا: عمقدور المدرّس المتين التكوين من إتحازين خلال ت 
المنهاج. أحدحما منحصرٌ في إجراء التصوييات الضرورية الي 
المنهاج وحن نتائجه. والآعرٌ يكمن في إلحاق التكميلات الملازمة 
حدق المدرّس لهنسته. إذ ليس كل ما يجري في الفصل ينص عليه 


(28)الحديث مروي في صحيح البخاري. 
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السنهاج» ولا يتبفسي أن حري فيه ما ليس متوقعاً منه. وعندئذ تظهر 
الحرفيةٌ وحَذاقة الهنة. 

ومن أهم ما يُستخّص في هذا الموضع أنه من هنات التدريس أن 
تحدة الكفاءة المعرفية للمدرّس بالاستناد إلى مستوى الطالب؛ كان 
حرط ازى غليه بدرحات فارقة. والذي يجب أن تس كفاءةٌ 
المدرس بمستوى المعرفة في ميدان التخصص. كأن يكون إتقان المعرفة 
المكوّنة لحقل شرطاً كلياً؛ ععن لا بخص أحداً دون غيره» أما الإحاطةٌ 
فمن شروط الباحث التخصص لا الدرس. 


2. تدريس العربية الناطقين بغيرها 

نفترض مدرّساً قد استجمع ما سبق من المؤهلات والكفاءات» 
وهو مقبل على تنفيذ منهاج لغوي عكم البناء» لأن ممه اكتملت 
لديه العدةٌ العرفية والهية اللازمة الصناعة المنهاج. فما الخطوات العملية 
الي بغي القيام ما في کل درس؟ 

أرلا: التحضيرء يشْكُلٌ مرحلةٌ أساسية ها يتلق بجاح للدرس أو 
فشل ولاه ا يعم أحد الأمرين: إما إعداٌ للادة اللخوية والتقافية من 
مسصادرها بق صد تدريسها اطلة للستهدفين حلال حصة عذكة زميأء 
وبتولاه الرس إن لم يكن مزوا عنهاج لغوي مم من قبل ونجاح هذا 
اضرب من التحضي أو فشله مرهون ما إذا كان في إطار عخطط منهاحي 
معد مسبقاً أو كان لرتحالي كان يى لكل درس مادةٌ تعليمية بصرف 
النظر عن الارتباطات العضوية بين الجميع. وهذا الصنف من التحضير 
شسائع في اللسدارس الإفريقية والآسيوية اللغة العربية بغير منهاج 
الفوي أو كتاب مدرسي» ولثم يكل إلى اللدرس اللي تلقين الأطفال ما 
عرف من العربية وثقافتها الإسلامية؛ ولن تتعرّض له حاليار 
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أما تحضر امدرّس ازرد عنهاج لوي قينحصن فضلاً عن تدريب 
الاستعناس: في العناصر التالية: 
أ الاستيعابٌ السام للمادة التعليمية الميريحة حلال الحصة الزمنية 
المدّدة. 
ب) الل ابد لأسلوب تدريسها كما هو متقرّحٌ في النهاج. 
ج) لتقد بالمادة التعليمية وبأسلوب تدريسها. 
د سد ما فيهما من الغرات إن وجدنت. 
ه) إضافات لترسيخ الادة اللغوية ولتحويد أسلوب تدريسها. 
u‏ ضبط الحسصيلة الي ينبغي أن جنها الطلابُ من الدرس. زا 
العناصر جميعُها ينبغي أن نكون واضحة في ذهن المدرس حاضرة 
فيه قبل الشروع لي مزاولة التعليم وتوفير شروط التعلّم. 
: التمهيد؛ وهو ارين متتوّعة تستغرق دقيقتين أو ê‏ فح 
ها حصةُ الدرس: غايها حَصْرُ الانتباه السماعي والبصري لدى 
الطلاب قبل أن عرض ص الدرس. 
ثالتا: السا مرحلة يعر ععلاقها نص الدرس اسل أو 
القروء قراعة حيدة مرتين أو ثلاث ولي كلّ مرّة يُطلبُ من الفصل أن 
دوا شتات ما القطوا من كلمات أو جمل وعبارات ٠‏ 
رابعاً: الفهم؛ خلاله بعر نص الدرس عبارة 
دلالتها من حلال بيان دلالة مفرداها الحديدة. وعتدئق 
وف ال منهاج من وسائل مساعدة على الفهم» وأن يزيد المدرُسٌ من 
خيرته التشحيصية للمعاي» وأن عد الفصل على اللشاركة في متيل ما 


فهموا. وتي نفس الوة به شرح مفردة بأخرى إلا إذا كانت 
هذه الوسيلة موظَفَةٌ في للنهاج» كما لا يستقيم توسيل لغة معروفة 
التفهيم شيء في لغة مطلوية. 


خامساً: الحفظ؛ مرحلة تلي الفهمء علاها يتوزع الطلاب إلى 
مجموعات بعدد شخصيات الحوار في نص الدرس وأهدافٌ الرحلة متمد 
أ) ترسيخ عبارات النص مبىّ ومععى. 
ب) مزاولة الكلام بالترديد الضروري لتكوين مهارة الحادثة. 
ج تخزين معحم الدرس كما هو مركب في اقم 
سادساً: الوصف؛ قبل تناول ما يمري في هذه المرحلة من نشاط 
تسربوي بنبغي أن نشير هنا إلى أن كل دري في الهاج اللغوي ف 
أولاً من معحمء وهو ثبت تیل مفرداثه وغل معابلتها مرحلا الفهم 
كما سبق. وثانياً من قواعد تأليفه, وهي متناوبة؛ كأن يُقتصرٌ في درس 
على قاعدة صوتية» وتي الذي يليه على قاعدة صرفية؛ ولي ثالث على 
قاعدة تركيبية ولي غير ذلك على قاعدة اشتقاقية. ول مُعاطية 
القاعدة المستهدفة هو مرحلة الوصف. ويكون ذلك على النحو التالي: 
0( استخراج ما ترد في نص الدرس من عبارات متضمّة للقاعدة 
المستهدفةء وكتابثها على المسورة ما ُساعد على الملاحظة وإجراء 
اللقارنة كما في الخال التوضيحي للوالي. 
ا ف الائ كما فالالا فذح ور عرق وخر المصانعرمة. 
أذما حل مال على مغتصب» أذ ما حل معائد امُتشكلاً ولا 
ولا بحل م على ظالم. حل غي مسال 
(ب) ملاحظة التردد في الأمثلة وصولاً إلى أن هناك فعلاً مض 
يتكرر الواحد منه في نفس العبارة مرةٌ بصيغة الماضي وأخرى 
بصيغة اللضارع» وأن المنغيرٌ تعاقبُ الكسرة والعمّة على عَبْنٍ 


(29)مصطلح لاضف غخصه باتفمل الثلاثي الذي عينه ولامه حرف واحد غو شد 
ور فيخلص المضاعف للفعل الرباعي الذي تتكرر فاؤه في لامه الأول وعيئه 
في لامه الثانية» في مثل محص وَزْلرَل ولل وتصخخص. 
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الضارع للتفسريق بين الجموعة () الي ضم فعلاً مضعُفاً صرفياً 
مكتفيا بالمرفوع تركيبياء والمجموعة (1) التي تتوي على مضعَّف 
متجاوز للرفوع إلى متصوب. 

رج) بناء الطالب في ملكته اللغوية للقاعدة الصرفية 
رل لاضف كسس ين مضارعه إذا كان فعلاً لازم وضع إذا 
كان متعدّياً). ويكون قد باشرّ استتباظً هذه القاعدة من استعمال 
اللغةء وغ يعرقها بواسطة كلام الصرفين» كأن عرض الناظم عليه 

الحاجب في الشافية «ولي الضاعف المتعدي الضم... يلرم 

سن 

سابعاً: اننبيت؛ يُتوحى في هذه للرحلة تحقيق هدفين: أوهما 

كتين a e‏ عبلية الج على لال ,سا3 


وثانسيهما لقي ما قد لا بستحي لقامدة للستهدفة ویکون 
يحصر أكبر عد من الأفعال الي اشتهرت في الاستعمال عخالقة للقاعدة: 
من قبيل ورت العاصفةٌ وسوف مم أخرى)» رما طب مشعوذً مريضاً 
ولن بطب مثله أحدم. 

ثامنا: التدريبات» تشكَلٌ هذه المرحلة القسم الثاني من الدرس 


(30)ابن الحاحب» الشاقية في التصريف. 


اتيز بالتمرّن على استعمال للكتسب» ويتكون من تمرينات فصلية؛ 
حر داخسل الفصل تحت مرلقية المدرّس» وأخخرى مرلية حح 
استقبالاً. وکل تدریب ينبغي أن برتبط بالمدروس وأن بالف من 
مطالب دقيقة لا تمتمل أكثر من حواب» ومن معطيات واضحة تُساعدٌ 
الطالب على الاعتداء إلى المطلوب. ٠‏ 0 


4.2. قابلية الطالب وحاجاته 
مهما كان النهاج اللغوي محكم البناء وكان امرس ماهر في 

حال تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها قإن النتيحة المرجوة قد لا تحصل 

باننسسبة انوي النظرة إذا لم يتفاعل الطاب في بلنسق اتوي بشكل 
حيّد. د. ويكون تفاغله ضعيفاً إذا اتل التوازن بين لمنهاج والطالب 

لأحد العاملين التاليين: 

أ) أن يكسون مرْج المنهاج غير موافق الحاحة الطالب ورغبته» كأن 
نفترض فة ترغب في دراسة العربية مدف الاطلاع على ترائهاء 
لك المنهاج المستححدم يركز على التواصل الشفوي قصد السياحة 
لي وطن العربية والاتجار مع أهله. 

ب) أن يكسون مستوى النهاج غير مطابتي للمستوى الذحيئ أو الوعي 
اقاي لدى الطالب. کان تدم له ماد لغوية و: فية أعلى من 
مستوی لضنحه الذهيئ أو دونه بكثير. وعليه يكون كلا العاملين 
عائقاًللتفاعل ابيد الذي بوي في الغالب التائ للمرحوة. 

5.2. للقابليّة لتعّم اللغة الثانية 

لد تين أن تواققّ المستويات وانسسحامها من شروط ماح العملية 
التعليمسية بتسية مرضية. وعند التساؤل عن مصدر الانسحام أو الاختلال 


فليس من جهة الطالبء لأنه عنصرٌ في سق التعطيمي متقمل» إذ يلي 
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جميع الأحوال هدفاً. بقي أن يكون مصدرٌ ذلك اعتبارٌ أو إغفالَ قابليّة 

ال صر للستهدف لال بناء لهاج الغوي. وتكون قابيه الطاب 

كحاجته في وحوب الاعتبار في مرحلة التخطيط لإعداد التهاج ويناب 

وإلاً تول عن إغفاطما استرحاء ذهب وبالتالي ضَعْفُ النتائج للستحصلة. 
يدخل في تحديد قابلية الطالب عاملان اثنان؛ أوهما قاعدي 

اينحصٌ في مستوى تُصتجه الذهيء وثانيهما ينبني على الأول ويل في 

عنصر التسشويق. ومن العلوم أن كلا العاملين متغيره لكن في حدود 
تتم بأعمار الطلاب المصتُقين عادةٌ إلى صقار وكبار. ومن هذا النطلق 
يمكن القولٌ بكل اطمتنان إِنّ للتهاج اللغوي الموضوع للمبتدثين لي 
دراسة العربية لا يصلح للصغار والكبار على السواء» وإلا نفينا تحكُماً 

ما بين الفنتين من قوراق في النضج الذحين والوعي الثقاقي. 

4 النسضج الذهئ؛ كما يتشخِّصُْ في جملة من الأنشطة كسرعة الفهم 
وحودة التحليل وسلامة التصنيف وحفظ لمكتستب وسل الطالب 
وانستقاء القدمات وتنظيم المعطيات واستخخدام قواعد الاستدلال 
واس تحلاص النتائج وابوهنة على صحتها ونمو هذا بي من مطلقي 
الاستعداد إلى كامل الإبداع» لا يحصل طَفرةٌ ولا في زمان قصير. 
رفا يتدج بالاستخدام للتواصل بيع املكات الذهنية/27, ومن 

نة يتفل صاحبها عبر مستويات من الوعي اقاي للتألف في كل 
مستوى من تراكم معرفي محصورء ومن قدرة معينة على التفكي. 
انطلاقاً من التصور السابق للمفهوم من النضح الذحئ يجب أن 
يختلف مستواه لدى الصغار عنه لدى الكبارء وهذا الاحتلاف 
يستعكس في جميع ما سرد من الأنشطة الذهنية. وقد يستعصي في 


(31)للوقوف على متلف اللكات الذهنية: كما تُتَصوُرٌ في الاتجاه الكسيي» 
انظر القسم الأول من كتابنا اكتساب فلغة في الفكر العريسي القدم. 
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سسياق هذا البحث استقصاءٌ كل منها دى الفنتين لك هناك 

تناسباً عكسياً بين مستوى النضج الذحي ودرجة القابلية للمادة 

الدراسية؛ كما هو مفعيُلٌ على النحو التالية 

ت إذا انخفض مستوى الوعي الثقاق لدى الطالب ارتفعت نسبة 
قلي وهذه الحالةٌ تسمح بتلقين العارف الرمحة في للنهاج 
يحسرّدة من أدلّة صذقهاء ٠‏ إلا أن فهمّها السليم مشروط 
ببساطتها واتساقهاء الشيءٌ الذي بقرض أن يُنتقى من النسق 
اللغوي والديوان الثقائي ما هو بسيط م ركز هادف. 

3 بارتفاع مستوى الوعي القالي نتيحة التراكم المعري تنخفض 
نسب القبلية» وف هذه الالة يماج تبيت العارف القت 
مسواءٌ كانت لغوية أو ثقافية: إلى اقترلها بأدلة التصديق. 
قإذا كانت العلومة لغوية استحكمت بالقاعدة الغالية 
بشواهدها استحكامً الفكرة الثقافية بالتحليل الكوأن لنص 
السرس. 

وفي كلستا الحالتين يحسن في التلقين الثقاني أن بنجتب الأسلوبة 

الوعظي المباشرء كما يتبغي العدولٌ في الدرس اللغوي عن تلقين 

القاعدة بواسطة وصف التحاة. وقد ييا في أكثر من موضع أن 

اللغة لا كسب بواسطة كلام النحاة عن فواعدها. 

العسشويق إلى العربية وثقافتها هو المامل الثاني للزيادة من قابلية 

الطالبء وهر غير الأناقة في العرض القائم على جمالية التصميم 

والتنسسيق والاستخدام الف للأثوان وتحوها من المؤثرات الصونية 
التي نودي مجتمعةٌ دور مختلف اسنات التكميلية. وليس هو 

بالألعاب التربوية اي تجمع بين الترفيه والتعليم. 

وإنما يعني التشويق هنا إظهارٌ ما في العربية من حصائص لغوية 
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حكمة قد يعر مها في غيرهاء وأن يكون ذلك بأسلوب واصف لواقع 
لغوي عوضوعية تامة» وبعيداً عن الامتداح والتشريف» أو المقارنات 
الي قل من لغة وترفع من أخرى» لما ترب عن ذلك من التفور. 
وكذلك الأمر بالنسبة إلى ثقافة العربية: إذ يحب أن عدم منها ما يُفتقدٌ 
في غيرها من الثقافات؛ ويُشكل جانب القوة في حضارة القرآن 
و حانب الضعف في سواها من الحضارات البشرية. مع الابتعاد 
طبعاً عن المقارنات فلادحة قي ثقافة والقادحة في غيرها. 

ومن لوازم عامل التشويق أن تعكس العربيةٌ شيئاً من الثقافة الحلية 
يدف رَرَع الإحساس اي النفوس بوطنية هذه اللغة وإن كانت وا . 
يلزم عنه أن تتأف ثقافةٌ العربية من قسم أول ذي مضمون إسلامي 
صرف» وقسم 
ارتباطه بأوطان العربية المتدة من 
أن الكتب المدرسية للقدّمة من بلدان عربية إلى مثلها الإفريقية لا تلقى 
الإقبال المننظر بسبب تضمّها نويات وطنية أحنبية عن وطن النشأة 


2.. تعليم للعربية لأغراض خاصة 

ومع توافر عملي القابلية والتشويق قد لا يتفاعل الطاب جيدا من 
المنهاج إذا كان متواه لا يفي بالغرض ولا يستحيب للحاحة الخاصة. 
وغ حاف أن دراسة اللغات لأغراض خخاصّة من الموضوعات 5 
اسستائرت بالسّحث في حقسل تعليم اللفة لخر أصحاهاا'. وللغا 
الأوروبسية في هذا لجال تحارب كثيرةٌ موكد الفرق ب ملي لاقو 
Hutchinson and Waters (1987), English for specific e‏ 

surposes, Cambridge University Press. 


Jean Mare Mangiante (2004), Le Français Sur Objectif Spécifque; 
De L'analyse des Besoins A L'ëlaboratiorh Dim Cours ‘Ed. Hachette. 


أصحاها مطلقاً وتعليمها لأغراض خحاصة. وما في الرضوع يمكن إجماله 

أولا: امحستوى على قدر الافتقار: لقد صار من الو كد نظرياً 
وريا أن إعداد درس أو بناءَ منهاج بصرف النظر عن الحاحات 
المخستلفة لكبار الطلاب خادية لا يُحدي كث ني بحال تعليم اللغة لغير 
أصحاها. 


ضبطٌ الحاجات الخاصة قبل إعداد الدرس أو بتاء للتهاج: 

وهذه بالقسمة الأولى توعان حاحات لغوية وأغراضٌ قطاعية. 

أ الحاحات اللغوية تترّع تبعاً للمهارة اللغوبة الي بقع التركيز 
عليها؛ إذ ثبت أن ليس الحميحٌ يدرس نفس اللغة الجاجة. 
فبعض الطلاب يعنيه من دراسة لغة ثانية أن قن مهارة الفراية مدف 
الاطلاع على ديولها القاي» حي إذا فهمه الفهمٌ السليم عبر عنه من 
جديسد بلفته الأولى. وهذه حاجة أغلب الباحثين كالمستشرقين 
قسدياً وغيرهم من الترحمين والصحفيين والاستخباراتيين المكلفين 
عادة برصد الأفكار وتتبع الأحبار وكتابة التقارير عنها باللغة 
الأصل. وبعضّهم الآخر يدرس اللغة الثانية لإتقان مهارئي القراءة 
والكتابة لأغراض عتلفة؛ متها التَمكّنُ من إدراج أفكار من ثقافة 
اة الأصلية في ثقافة للف اثثية» لكي تحشر بين النأطقين هذه 
الأخسيرة على أوسسع نطاق. ومن تماذجه ما وضع قايا من 
الإسرائيليات في كتب الحديث والسيرة والتفسير. أما الحاحة 
اللفوية الثالئة وهي الغالبة قتزيد على السابقتين عهارة المحادثة؛ 
ويكون الطالب باستيفاء المهارات الثلاثة قد امتلك القدرةً على 
توظيف اللغة المكتّسبّة كما لو كان من أهلها. 
وقبل الانتقال إلى تناول الأغراض القطاعية أو الخاصّة ينبغي التنبيه 


إلى أن نَسَقَ القواعد اللغوية لا يخضع للاختيارء إذ يكون اكتسابه 

ضروري أا كانت الحاجةٌ اللغوية أو الغرضٌ القطاعي. وبعبارة 

أخصرى اكتساب نسق القواعد إحباري واستعماله اختياري؛ إذ 
للطالب أن يُوظُفَْ قواعد اللغة بمعجم حاص أو عام فيما يُفيده 

أكثر. 

الأغراض القطاعية مَس في معجم اللغة دون قواعدهاء ويكون 

تة هذه الأغراضي سبي في تترّع معحم اللغة وانقسامه إلى 

معاحمٌ حَقْليّة. ومن العلوم أن معجم اللغات مقس باعتبار 

عموم الانتشار أو حصوصه» إلى قسمَيْنِ رئيسيين: 

ب معحم أساس؛ يضح من مفردات اللغة ما كان عام أي كتير 
التداول» قريب من المستعمل لشدّة التصاقه بأنشطته الأولية 
وبالأشياء الي حيط به. وتر فيه أن بسكل من دروس 
للستوى الأول من المنهاج بصرف النظر عن الحاجة اللغوية 
والغرض القطاعي المرغوب فيهما. 

2 معجم نخاص؛ يضم من مفردات اللغة ما دل على موضوعات 
ومفاهيم تتمي إلى حقل معن وتكون مستعملة فيه بدلالاها 
الاصطلاحية كما تعارف عليها هل الاختصاص في ذلك 
الحقل. 

والعحم الحناصٌ جب بدوره أن يعد بتعدد الحقول المعرفية 

والأنشطة القطاعية. فمعحم السياحة والتسوق عغايرٌ لمثله 

للستعمل في الترفيه والرياضة, وكلاهما غير الستعمل في السياسة 
والعسكريةء أو في التجارة والالية» أو في الصناعة والفلاحة. كما 

أن محم الطب والصيدلة غير معجم الحغرافيا والمناخ والفلك. 

وكذلك يستمر في سائر المعاجم الحرفية كالحدادة والتحارة 
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و 


والحياكة والحلاقة. وفنا ما أف قدا من معاجم للعان ° 


النموذج الذي ينبغي الاقتداء به في تكوين للعاحم الخاصة بالحارر 
التي ين عليها النهاج لأغراض قطاعية. وتشكُلٌ مفردات امعاحم 
الخاصة مين دروس مسمتويات متدرجة بعد مقردات العحم 
الأسص. ا 

- المعجم الحضاري يمع بين خصائص العجمين الأساس والخاص؛ 
لكونه يضم الغردات الشرعية الي يتألْف منها الخطاب الشرعية 
من قرآن كر وحديث شريف» إضافةً إلى مفردات القيم 
الحضارية المرتبطة بالممارسات اليومية في شي ججحالات الحياة. 
وللعمحم الحضاري من الأغراض الخاصة الي برغب فيها طلابب 
العربية في البلدان الناطق أهلّها بغير العربيةء وهو الأنسب للصغار 
من أبناء المسلمين بصرف النظر عن وطن الإقامة. ولدوره الخطير 
في صياغة شخصية المسلم ينبغي إحكامٌ إدراحه في التهاج بصفته 
الآلة السناجعة لفتح كل مستغلق في خطاب شرعي أو في عبارة 
احضارية. 


(33)معحم ائعاني مستعمل في مقابل معحم الألفاظء للتوسع في الموضوع انظر 
الياب الأول من كتاب حركة التأليف عند عرب لي اللغة والأدب للد كتور 
آجد اقطرابلسي. 
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الفصل الثالث 


بنية المنهاج اللغوي 

مقدمة 

يُفسرَضُ في كل منهاج لغوي أن تكون له بية محدّدة تضطلع 
بوظيفة مرصودة. أما وظيفّه فتتحصر في إكساب الطالب الناطق بخير 
العربية الغدرةٌ على أن يتواصل هذه اللغة» بحيث يصير عند تفاد للنها. 

مسن أهسل لسان حضارة القرآن بغضُ النظر عن وطن الإقامة. وليثْقلٍ 
السنهاج الطالسب من المحز إلى القدرة يب أن تكون له بن مناسبة 
لستادية هذه الوطيفة؛ يث تتأف بنيةُ النهاج من مكوتات مضبرطق 
لكل منها دورٌ ة5 لي اكتساب عنصر من عناصر القدرة على 
التواصل. 

يلزم عن المثبت أعلاه أن تكون عناصرٌ القدرة التواصلية أسبق من 
مكونات بنية المنهاج؛ يعني ذلك أن الانطلاق يجب أن يكون من هذه 
العناصر لاس تبانة المكونات البنيوية ومحتوياتها من الموادٌ الدراسية. إذ 
بال تحديد الدقيق لعنصر في القدرة التواصلية تمن بالضرورة عتوى 
المكوّن البنيوي الضامن نتحقيق ذلك العنصرء كما سيتضح فيما يلي. 

اكتساب القدرة على التواصل» أو على أي عملي آحرء يمتاج إلى 
هما تلقينٌ يُفيد في تحصيل شيءٍ كان مفقواً. . وثانيهما 
ينفع في تكوين العادة على إحادة استعمال للستفاد. . إذن لا 
جلو منهاج لغوي من هذين القوّمَين لمترابطين على النحو المذكور. 
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تدر 


واتلقين كالتدريب كلاهما متشْحٌبّ إلى فرعين متلازمين. فالأول 
يتألف من التعليم حيث يكون الرس مصدراً للفائدة الستقرّة في فعن 
الطالسب» ومن التعلّم اللبعث قي الذهن من ارون فيه. أما التدريب 
فيتألّف بدوره من التمرين على الاستعمال المباشر للمختزن في الذهن» 
ومن التمرن على التصرّف الشحصي فيه. 
3. انقدرة التواصلية؛ مكوناتها 

الانتقال من العحز على التواصل باللغة المستهدفة إلى القدرة 
يستازم امتلالة الر نين التاليين؟ 
أ) نس من القواعد احصورة العدد واموزعة على الفصوص اللغوية 


الأربعة 2# 
349 فة في نظسرية اللائيات النسبية مقصصة إلى أريعة فو متولية توالي 
قوالب التموذج انحوي للب لوصف اللفة. أوطا فص تصغيي يتف من مكوان. 


نعي م توه عدة مور من الطتق وحرونه لصتل ي الاما قي 
السصوامت والصواكت. ومن مكون هني يضم قراعد تأليف النطائق لتكوين 
قولات المدال المعحمية الأصول. . وثانيها فص معحمي؛ وبالتحديد القسم 
الول من الحم للدكوّن من الفردات الأصول؟ وهي ابن ل وف من شيء 
قبلها وتسري في فروعاء ويكون اكتسايها بالاستقراء انام سماعا مغر . 
وثالث الفسصوص افص التحويلي التأّف من صتفين من القواعد: قواعد 
اشستفاقية ذات طبسيعة دلالسية ستعمل لاشتغاق بعض الكلمات من بعض؛ 
كقامد اشستقاق الفالبة من المشاركة. وقواعد صرفية ذات طييعة صورية 
يُستعمل لنقل اقول من بنية إلى أعرى كقاعدة تقل (قال) إلى (قيل). ومهمة 
الفصل التحويلى تتحصر في توليد ادال للعحمية الفرو ع من أصوهاء فين 
القسمٌ الان من المعسحم الذي ينغرد يضم اللفردات الفروع الي يُكتسب أغليها 
استباطً. والفص التحويلي كما تبين واقع بحكم وظيفته دال الفص للمحمي 
بسين مداعله الأصول وفروعها. ورابعها فص تر كيبي يأ بعد الفص 
اللعحمي مباشرةء وهو لي اللقاث للترلقية كالعربية متفرع إل مكرتات ثلائةز 
أ) مكون تأليفي يضم عدداً محصورا من العلاقات الدلائية اليف الداحل 
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ب) رصي من المفردات العحمية» عددُها غير حصور رهي بمجموعها 
عتترنة في أذهان مجموع الناطقين باللغة. ومغردات العحم الله 
تتجمّعءكما تقد في معحم أساس ومعاجم قطاعية خخاصة 
ومعجم حضاري. من بعضها يُغترّف من النهاج بحسب الغرض 
القطاعي المطلوب. 
تناهي قواعد الفصوص اللغوية مع عدم تناهي مقردات ال23 

يستوحب أن يت ركب کل درس في التهاج من قاعدة في أو فاعدتين 

على الأكثرء » ومن عدد من الفردات العجمية يتراوح بين العشرين 
والخمسين مدخلاً منها المستعمل والحديد. وبعبارة أخرى إن الفصّ 
اللغوي الثابت في كل درس هو المعحمء بينما الفصوص الثلاثة فمتناوبة 
اوت "كما ضح بخ اليل 

ومن جملة مسا ينبغي التبيه عليه أن القواعد المي التاوية 
ومفردات العم الستابت كل ذلك يجب أن يكون في خدمة أحد 
مكوّنات القدرة التواصلية. قالعحم الحضاري مثلاً يكرن عمادماً نوع 
من التواصل مع حضارة القرآن» في حين يكون كل صنف من القواعد 
الفصية حادم لاكتساب أحد مكوّنات القدرة على التواصل الحضاري 


العحمية لي مركياث وجمل. ب) مكون إعرابسي يضم علاقتون ثركييتين 
للسربط التركييسسي وإسسناد علامات الإعراب إلى المتراكبات لي الجملة أو 
الخطاب. ج) مکوت ترئيسي يضم قواعد ذات طيمة تداولیة تند مكرفات 
المدملة في مواقعها انحدّدة تداولياً. للمزيد من #غصيل راجع المزء الثاني من 
كتانا الوسائط اللغوية. وكذئك جا النشور بعنوان «قصوص العربية وقوالب 
نموهاء في بملة تاريخ العربسي» المدد 17 لمام 2001 

ووچا د ای وم رل الم 
منتاهسية: وهي موزعة بنسب متفاوتة في أذهان جميع الناطقين باقلغة» بينما 
الثاني ورقي محصور للفردات بحسب ما استطاج اللغوي أن يجمعه من كلام 
الاس وأن يتنه في كتايه. 
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الذي يصل به الانتمام إلى هُويَة حضارية» أو التواصل اهي الذي 
يكون به الانخراط ف أحد الأنشطة الإنتاجية والخدميّةه أو التواصل 
المعاشي الذي به قوامٌ الحياة اليومية. 00 

والتواصل؛ عع الإبانة عن العا النفسية باستخخدام الرمز اللوي 
في أي مالي حرى هذا الاستخدام» لا فرج عن توعونة أحدها شفوي 
در عليه بامتلاك مهارة السمع والنطق. والآخرٌ تحريري يدر عليه 
بامتلاك مهاري الكتابة والقراءة. ويهمنا في ما يأي النظرُ في علاقات 
الفصوص اللغوية بمهارات القدرة التواصلية. _ - 


13. دور قفص النصنقي في تعويد السمع وترويض جهاز النُطّق 
افص النصغي. كما أسلفنا في الطرة (34) أعلاه يأف عتواه 

مسن نطائق الغة اعرية وقواعد تأأيفه”) ابغاء تركيب اللات 409 

الي يستخدمُها الفص المعحمي لتكوين المداحل المعجمية الأصول. 


(36)نطائق اللغة العسربية» بسصرف الظر عن بدائها اللهجية المستحسنة أو 
للسسستقيحة» تسستكون من انية وعسسشرين صامتاء 

جج حدر سن شن بصي .اض. ط.ظ. ع. لاقت ف.ك .له 

م.ن.ه.و.ي)» ومسن ستة صرامت فضلا عن السكون (ثلاثة قصار: وهي 
الفتحة والضمة والكسرة» ومثلها طوال وهي مدودُها). للمزيد من التفصيل 
انظر قال «التصويتات النمطية وبدائلها اللهحيةء النشور في حوليات اللجامعة 
الإسسلامية بالنيجرء العدد5 لعام 1999. و كذلك مقال«النمطي في الأساس 
الصوق» النشور في مملةالتاريخ العريسيء المدد 16 لعام 2000 

(37)من قواعد تاليف الصوامت: إذا اجتمع اي القوقّة حلقيان قا كنم امخهررٌ على 
ا ومن قواعد تقيف اشوا اع ازوج ل تول عر ف 


,عبات 


ا کر دي و اط لات دشي » على اللفظ المسموعٍ 
اللقعسرن بالمعني المقهوم المدلول عليه عصطلح الكلمة. وعليه يجب أن يحل 
کہا نحل الکلا لرازی لہ إلى كلمات. ٠‏ وکل مدخيل 


والعربية: كسائر اللغات البشرية» تشترك مع غيرها في نطائق وتتميز 
بأحرى من هذه الأخيرة تكاد العربية تتقرد بالحلقيات (ء.هع.ح» 
والطيقات (ص.ض.ط.ظ)» وتموها مما قد لا يرحد في الكثير مثل 
رق)» أو في الغالب مثل (خ). 1 

ومن المعلوم أن النطائق المشتركة بين اللغات لا مشكل في سماعها 
ولا في عقا وبالستالي لا داعي إلى برحتها في دروس تكوين مهارة 
السسمع والستطق الضرورية لفصاحة القول. الشيء الذي يستوحي 
التركيز على النطائق الخاصة بالعربية. وقد بينا في أكثر من موضع 29 
اا لات طحت ۷ کر حراط وس ار 
وصفاقاء بل ينا بأدلة حاحمة أن نحو النحاة عموماً لا فيد شين كبو 
في اكتساب اللغات» ولا وسل إلبها بكلامهم عنها. فقد يستظهر المرء 
الكسثير من للنظومات اللفويةء ومع ذلك لا بطاوعه حهاز اعلق على 
إصدار السنطائق من أحيازهاء ولا ويها ما تستحق من المنوقات 
الداحلة في تشكيل كل تطيقّة :. كما لا تستقيم على لسانه العبارة عن 
أفكاره؛ وهو حافظة لألفية ابن مالك ولاميته مفلا 

وإغا يكون تعليم النطائق مشافهة وذلك بالجمع ين تعويد الأذن 
على الستقاط القيم الخلافية الي يز كل أطيقة وبين ترويض أعضاء 
جهاز اطق على اترك في غرف الرنين مشكلة الأحياز التي تصدر 
مها التطائق المستهدفة. وعليه يكادٌ يكون الدرُ المادف إل تكرين 
مهارة السمع والنطق أساس الفصاحة*“ درساً في الرياضة البدفية لاه 


(39)راجع الفصل الثاذث من القسم الثاني في هذا الكتاب. 

(40) طاح الفصاحة» كما اشتهر في اللسانيات اترائية» مقصور على الماتب 
الصوت في المفردة المعحية أو العيارة اللغويةء كما كانت اليلاغة محصورة في 
المانب الدلالي من العيارة. والفصاحة في علوم اللغة غير بعيدة عن مصطلح 
الستحريد في علو القرآن. للتوسع في الفهوم من الفصاحة في مستوى المقرد 
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موكة إلى إعادة صياغة جهاز عضوي سبق لغة أولى. 
ويحسن في هذا الدرس الاستفادة من الخيرة التو جال «تصحيح 
النطی»**. كما بلول في قطاع الطب. 


ويهسنا حانياً بيان كيف يكونٌ إدراجُ النطائق المستهدفة في 
مفردات يِتألّفُ منها نص الدرس. ويتحقق ذلك من خلال ثنائيات من 
المفردات المتقاربة. وهي مداخل معحمية؛ مقوّها واحدةٌ ودلالثها 
منستلفةٌ وجناسسها القَؤلي أو الصون ناقص. يتعاقب على نفس الموضع 
منها إما «نطائق متحانسة»؛ وهي الي يسري في جميعها نفس «الصمويت 
الستوويي»؛ كالصفير والنفث السارين بذاك التوالي في المجموعتين: 
(ازا»اس »اص /)» وراث!ءإذ/ظ). وإما «تطائق منشاهة»؟ وهي الي 
تقاربت أحراسها لصدورها من أحيازها امتشكلة في نفس ححرة الرنين 
من جهاز التصويت كالحلقيات (/ع)/ء/ءاه/ءاج/)؛ واللهويات 
(اك/ء/ق/): وغعوها اللنويات والشفويات وهلم جرا. 

وتطبسيقاً لما ذكرناه يمكن التمثيل بالحلقيين (/ع/0/ء/) في تأليف 
بعض مفردات النص (5) التوضيححي على النحو للوالي 
لك بلاغ خاطى. 

- أل شري هارا ةس 


- هن لا ری امان ا ساحن متاك بارة. 


رلجع النوع التاسع لي اليزء الأول من كتاب المزهر في علوم العربية 
للسسيوطي. وقي مستوى العسيارة انظر كاب سر القصاحة لابن سنان 
الخفاحي. ول المفهوم من التحويد راجع المزء الأول من كتاب النشر في 
القراءات العشر لابن المزري. 
(!4)تصويب النطق مستعمل هنا معن المصطلحات الأحنبية: عزوهناته 06 أو 
“Speech and language pathologists Logopédie‏ 
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IR 


: تفضّل 

- ش: أنا المت عَنْروء هَل د 

ولسنا في سياق يسمح بوصف خطوات التدريس» لكنه في مرحلة 
الترويض على إصداز اثائي المستهدف يتبخي احرص كل احرص علي 
إشعار كل طالب عوقع کون النطيقتين في حهاز تُطقه ّى بحس 
باز وبمل أعتضائه ف تويد رت الشترك في تقس احرف 
وبتحرك نفس الأعضاء مره أعرى لانتاج الصويتات الفارقة. ويتكرر 
عمل التحسيس بالحيّر وبعمل أعضاته في القسم الأول من التدرييات» 
E E‏ فيل الي 


من درجة الاقتراب من الهدف فيكون بتمرّن الطالب 
و حو ی روات عن يل راع بابر و 


وإذا کان العَرْضُ لا يسمح بإضافة تدرييات أخرىء إلا أنه لابد 
من كلمة عن تم تفييم حصيلة الطلاب من دروس تتهدفة تعوية حا 
المع ورويض حهاز الُطلق. ويتهياً هذا التقييم بتحضير ججموعة من 
المفردات المتقاربة في صورة ثنائيات على النحو السابق» بشرط أن 
تکون مهجور:؛ أي معناها خامض» أو مرچلة ليس لها دلالة 
أصلا. وذلك لمع الاهتداء من المع المفهوم إلى اللفظ للسموع. 
ویکوت إحراء اتقییم في طورین: وما وأكتب ما تسمع». فيه يُملي 
المسدرسُ على الطلاب المجموعة الأولى من الثنائيات موي النطائق 


التحائنسة فيّمها الخلافية. وثانهما «تلفظ ما تفرأ»» حيث يُطلب من 
كل طالب بائتناوب أن يُملي على زملائه عبارة أو أكثر مركبةٌ من 


(42)من أمثلة اللهحور 
(43)مكن التمثيل لمعيارة افرع 


وك ارو 


من الدلاله تنو ما يلي: وعد شرام وواد 
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ثنائسيات أحرى. وعلى قدر فصاحة المملي يأتي ناح الكاتب في إقامة 
حروف العبارة. 

لعله اتضمحت أهميةٌ التركيب البنيوي في درس التهحية» وبا دوره 
أولاً في تربية حاسة السمع على إدراك الصُرَيْت الفارق في كل 
وقد أنيطت به وظيفةٌ التغاير الدلالي بين المفردات المتقاربة. وثانيا في 
تدريب جهاز التصويت على تحريك أعضاء بعينها من أحل تشكيل 
أحياز محددة في مناطق مخصوصة» وعندئذ بكوك الطالب الناطق بالعربية 
أو بغيوها قد شارف القدرةً الي تلزمه لإصدار النطائق النمطية 
الستعملة في اللغة العربية» وبذلك يأمن الوقوع في الكثير من هفوات 
القول. 

وقيل الانتقال إلى البحث في العلاقة القائمة بين قصاحة القول 
وبلاغة الكلام ودورهما في حذّق مهارة للثاققة وانحادئة لا باس من 
الإشارة إلى أن اتر كيز على النطائق الخاصة بالعربية؛ كما صيغ في 
البحث السابق» لا يلزم عنه همال باقي النطائق الت تكون مشتركة بين 
العربية وغيرها من اللات اللية. لأن ظاهرة تجميع النطائق في 
جمسوعات متجانسة أو متشاهة بل من نسبة التمايز الصون بينها 
الشيء الذي ينطب من حاسئة السمع مزيداً من المبهد لإدراك الفارق 
أحيانً في التقابل الثنائي بين المهر والهمس في نحو يِف 
سيف وبين الترقيق والتفخيم في مثل (ذَليلٌ وظَليلُ)» أ لش 
والرخارة في رار وعَمْرُو). 1 1 

وكلما تضاءلت القسيمٌ الصوتية الخلافية الي يقوم عليها عام 
الفردات استعصى على حاسة السمع تخليص بعضها من بعضء وتُعذرٌ 
على جهاز اطق تشغ ل الأعضاء العنية» وعندئذ يتصف لسان امرء 
بالعحمة بدلّ البيان. ومن الثائيات الي تضاءلت قبنّها الصوتية الخلافية 
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د ما يلي: تر طرق (سفراصفر» (عَدعَضْ)» (هرق/حرق)» 
لاکن «ذري ف/طريق»» یدیل 

وهكذا يمكن تحسيع معظم نطائق العربية في صورة ثثائيات 
الإدراحها في مقردات متقارية: منها تالف عبارات الدرس. ويكون 
لدف من ذلك تمية حاسّة السمع لدى الطالب» حى تعتاة أذنه على 
التقاط الفروق الدقيقة بين المتحانسين والمتشاهين؛ وبرتاض جهارٌ تطقه 
على الإتيات ها. ويُستغاد من الثبت هنا أن المحمة ونقيضها البيان 
: لازم إحداخُما قوماً والأخرى قوماً آخعرين. بل 
مما صفتان كسبيتان بدليل انتقال فصيح الأمس إلى صاحب عحمة في 


3-. فصلحة القول من مقومات مهارة المثاقفة والمحادثة 

لبت أن الفصاحة من صفات القول الذي يصدق على البنية 
الصونية الي ُسمع من العبارة اللغوية. ولي المقابل تكون البلاغة من 
صفات الكلام الذي يصدق على البنية الدلالية الي مهم من تلك 
العسبارة. وعليه ينقلب الطالب قصحياً إذا غادر طور العجز أولاً على 
تخلسيص حاسة سمعه لبعض للفردات امتفاربة من بعض» وثانياً على 
إصدار جهاز تُطقه لنطائق اللغة من أحيازها الاعتيادية. ثم انتقل إل 
طور القدرة على إحكام نطائق العربية سماعاً وأطقا. ويتحول بليغاً إذا 
صار متمكداً من القواعد اللازمة لنظم العاني على قدر الافتقار فالتميٍ 
عنها بأنسب تركيب وقولها بأفصح لسان. 

مسن مميسزات اللستويات الأولى من دراسة العربية أو غيرها من 
اللفات اليشرية أن يغلب على قول الطالب هفوات كثيرة؛ منها ما 
ينجم عن استعمال البدائل الصوتية سواء كانت مستحسنة أو 
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ممست ييسة .كما يمرض لكلامه آقات متتوّعة عل منه أقساماً 

متعدّدة5». ومن آفات الكلام نذكر مع النحاة ما يلي: 

أ الضطرب؛ وهو المخطفُ التظم القريب من الفهم مثل؛ (لن 

الطالبُ يركب على الطائرة). و(أجلسُ حي في أمرلة أنظر). 

وهذا الصنف متسر بعدم التلاف بعض كلماته فاضطرب 

ت ركيب قولاتهاء إلا أنه مقبول لإمكان تصويب الع وتصحيح 

المبى واستمرار الخوار. 

العتبل؛ وهو ما لم تأتلف كلمائه في نظمء وانتفى ممه الفهمٌ وان 

تراكبت قولاه في اللفظ. کان يُقال:(زواجٌ كان حبيبي سافرت 

يما من القطار). وهذا القسم عدم للقبولية لامتناع التصويب 

والتصحيح وتعذر استمرار الحوار. 

ج) اللفى؛ وهو «الذي لا يحصل بذكره فائدة» نحو قولهم: إليه 

(44)مصطلح البدائل يُرادف ما ماه سييويه اروف الفروع المترلّدة من تحريفات 
في طق أصوها الي هسي النطائق» وتبعاً لدرجة التحريف قسّمها إلى 
مستحسنة تجوز في قراءة القرآن وير الكلاب ومستقبحة لا تجوز في شيم 
من ذلك. للمزيد من التفصيل انظر ص 406 في الخزء الان من الكتاب. 
الدسخة المصورة عن الطيعة الأولى بالمطبعة الأميرية بيولاق سنة 1316ه. 

(45)ني مقدمات الكتاب قسم سيبويه الكلام إلى أربعة أقسام «مستقيم حسن» 
وغال» ومستقيم كذب» ومستقيم قبيح» ومحال کذب». راجع توضيحه هذه 
الاقام هي ص 8 في الحزء الأول من الكتاب. وجعلها أبو علي الفارسي 
ممانسية: صحيح سليم. وقبيح النظم قريب من الفهم» خطأء وكذب مقرون 
بدليلي نفلل فيه والكذب الماري من الدليل على موضع العيب فيه 
والمعدل» والملغى: واللقلوب. انظر رسالته «أقسام الأسبار» المنشورة في الد 
السابع من جملة المورد العراقية لسنة 1978 

(46)لا يخلو شيء من آفات تخصهء وأقات الاغة توعان قولية وكلامية» وقد عبر 


في إقبلاغة آفات تساويها 


بالخشية والآذنُ سامعة. لا معن لشيء من هنا الكلام» وإن كان 
صحيح التأليف والانتظام»”. وهنا القسم لا يأتلف داخلياً ولا 
مع غيره لتأليف الخطاب, وبالتالي لا يسمح باستمرار الحوار. ومن 
هذا الصتف مال السكاكي غلبت الرومٌ وظهر في عيون الذباب 
ححوظ)» فكان وَل اللحملتين بالوار لتأليف نطاب واحد من 
أسباب نشوء قسم الملغى من الكلام. 

د) المقلوب؛ وهو اقول للخالفٌ تركييّه لنظم الكلام والذي يستقيم 
بتصويب جزئي' في مبناه» فيكون مهي للائتلاف مع غيره بعلاقات 
نحو الخطاب كأي كلام حر من صنف المستقيم الخالي من آفاقه 
السابقة. ومن المقلوب مثالٌ (حرق الوب للسماز)» وربلغئني 
ادا ٠‏ وتلق الرسالة)» وريب الولد الأهوال). 
ومهارةٌ المحادثة لا تحصل لأحد بغر قصاحة القول وبلاغة الكلام؛ 

ننشأ الفصاحة باكتساب عادتين: الأول تَخصُ حاسة السمع تقتدرٌ ها 

على فز ومن القيّم الصوتية للنطائق المتحانسة وامتشاهة التي تدحل في 
تكوين الفردات المتقاربة اة للعبارة السموعة. والثانية تقتصر على 
تسرويض أعضاء جهاز النطق على التحرّك بسهولة في حجرات الرنين 
مسن أجل تشكيل الأحياز الي منها صدورٌ نطائق العربية الفصيحةٌ. أما 
بلاغة الكلام فتتقض بما سرد من الآفات الي ينيشي احرص كل الحرص 
على تفاديها في نصوص النهاج اللغوي» وعلى رصدها في تحاور 

الطلاب وحديثهم بُغيةَ تصويب المع وتصحيح للبى. 
من السبحث اللساني وبمارسة تدريس اللغة لأصحاها ولغيرهم 

السناطفين بسواها تكد في كل حين أن الكبارَ الدين يدرسون اللغة 

ل هم الأكثرٌ استعداداً الارتكاب الحفوات الكلامية المسرودة. ونمل 


(47)أبر على الفارسيء أقسام الأخبار. 
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التداععل اللغوي هو فس الرئيسي لحذه الظاهرة. ويحدث هذا التداخل 
عن ترجمة قورية؛ إذ يُنشئ الطالبُ فكرئه بلغته الأصليةء لأنه لم يتعود 
بعد على التفكير بغيرهاء وباضطراره إلى التعبير باللغة الثانية» وهو 
مبتدئ في معرفة معجمها وقواعدهاء يغلب على كلامه الاضطرابُ أو 
الاعتبال أو الإلغاء والقلب. 

وإِنّ من أهداف دراسة اللغة الثانية أن حدق الطالبُ الحديث ها 
ونر التواصل فيها كما لو كانت لغته الأولى. ولنيل هنا الطلب لا 
مندوسة من الاستحابة لقيود تربوية تضبط طريقة التدريس» ومن اهمها 
حال التشديد على إشعار الطالب بالاتتقال بين نسقين لغويون» ولا يحصل 
له هذا الشعورٌ والدرّسٌ يستعين بلغة الطالب من أجل تفهيم خخاصية في 
اللخ الثانية» ولكنه قد بى بقليل من المقارنة بين النسقين. وعليه يكون 
مسبداً أحادية اللغة القاضي بتوسيل اللغة إلى نفسها من الأصول التربوية 
المائعة من استفحال ظاهرة التداخعل اللغوي سب آفات الكلام. 


3. تدريس قواعد الفص التركيبي؛ الهدفُ والطريقة 
يركز في هذا المبحث على قواعد الفص الت ركيسي مع العلم 
بارتباطها المباشر بقواعد الفص التحويلي الاشتقاقية والصرفية» إذ إقامة 
قواعد التركيب من إقامة قواعد التحويل؛ بل النسقية تقنضي الارتباط 
العضوي لقواعد الفصوص الأربعة المذكورة في الطرة (34) والفصئلة 
في أكثسر من عمل سابقي فلا يستقيم عمل الفص اللاحتي مع عَطُل في 
مسايقه. ولكسنه يمكن الفصل الإحرائي بين القصوص الأربعة دف 
تدريس قواعد کل فص على انفراد. 
ومن جملة ما يتبغي التبيه عليه في هذا اوضع ضرورة التمييز بين 
تدريس قواعد اللغة من لال اللغة ذاقاء وبين تلقين القواعد النحويت 
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كما تراءت للنحاة قروا عنها بأقوافم ثرا كما ف كتاب سيبويه أو 
نظما كما في ألغية ابن مالك. 

ولقد يا في أعمال سابقة أن تعليم اللغات وَفْنَ الفرضية الكسبية 
الموسّمَة لنظرية اللسانيات التسبية يحصل إذا دحل حيط اللغوي الم 
على وجه كلي في علاقة تفاعل مع عد الاكتساب البشري؛ بوصفها 
ية عضو ذه مهيا حل لأن تتشكل عثل ما يل فيها من الخبط 
اللغوي؛ فتكتسب عنائذ القدرة على معرفة باقي الموضوعات اللغوية. 
وهنا السشرط ريني حه شرويٌمنا إعضاع معط لفو 
للملاحظسة الراسية» فتحريد قاعدة منهء عم بأصل معرهء وود 
بشاهد إضاي أو أكثر وطن على موضوعات كثيرة شارك العطى 
لحولا الانتماءً إلى نفس الفص اللغوي» وتُقاسمه «التفسير 
الملي»*“. وقد تعلق بأصل الإبطال التبادل بالنسبة إلى معطيات لا 

عن تعليم اللغات وفق الطريقة الموصوفة يازم أن صف الطالب 
بالجسع بين إتقان الفثل اللغوي تكلم وفهماً وبين الوعي بأنه عارفة 
بالقواعد اللغوية العم خلال ممارسة الكلام؛ والطابقة لوصتفها الذي 
شه بنفسه أو يقتبسه من أحد النماذج النحوية. 

إذن» كل من تلم اللغة بمنهجية التجرية والاستنباط أحكم اللغة 
استعمالاً وعرف قواعدها استتباطاً. وهو غيرٌ من نَشَاً على اللغة اعنياداً 


(48)التغسير الملي مستعمل هنا في مقابل #افعدي «وعدعتاصد ععناه في لقصل 
اثالث المخصص اللنظريات في كتاب كارل بوبر «منطق المعرفة العلميةه. 
arl Raimund Popper, (1959) La logique de la découverte : bil‏ 


استباطها في كنب أصول الفقه. ولي الأوراضي» اكتساب اللغة في الفكر 
العربي القدم. 
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وأحسن استعمانها تقليداًء فلم يستعمل من وسائل التمييز يون سليم 
البنية وسقيمها سوى «هكذا ت القوي وهو أيضاً حلاف من 
استضمر القراعدَ حفظاً لأقوال النحاةء وأكتفى من اللغة باستعمال 
الشواهد المقترنة بالقواعدء «فيحصل على عام اللسان صناعة ولا يحصل 
عليه ملكة". والصنف الأخير من متعلمي اللغة «كثابة من يعرف 
صناعة من الصنائع علماً ولا يحكمها عملاً... وهكذا العلم بقوانين 
الإعراب مع هذه الملكة في تفسها. فإن العلم بقواتين الإعراب إنما هو 
علم بكيفية العمل وليس هو نفس العمل...فمن هذا تعلم أن تلك 
الللكة هي غير صناعة العرييت"؟. بان بما سقنا أن متعلمي اللغة لاه 
أصناف متدرجة: 

في المسرتبة الأولى يأ متعلمٌ يعرف كيف يعمل لتركيب ما يشاء 
من الجمل وتليلهاء ويعلم أيضاً لم تصح عبارات إذا التلفت مكونائها 
ی حت وچ إن وجيت بعلي اوم ولا تفاع تدم ليا بن 

يسضيفُ إلى مهارة استعمال اللغة العم بقواعدها الي ها اثر كيب 

والتحليل والتمييز بين سليم البناء وعتله صحيح الدلائة وفاسدها. ولا 
برتقي إلى هذه للرثية إلا تمل تلقى اللغة استعمالاً فعلم قواعدها 
استباطا. 

وڼ المرتبة الثانية يأق متعلّمٌ اكتسب اللغة تقليدًء وأخحتها اتباعاء 
ونطق ها عاد وتكلّم يلغة المنشأ محاكاةً. فما أخضع معطي لغوياً 
(49)عن ذينكم الصنفين من التعلمين يتحدث الزحاجي إذ يقول: «فصنف منهم 

يستكلمونها غير عارقين بأوضاعها وأسياها وحكمتها سوى النطق يما عادة» 

وآعحرون أضافوا إلى التطق يها ومشاركة الأولين في اعتياد نطق يما ضريا من 

العلم ها والفحص والكشف عنهاء,اشتقاق أسماء اق ص 280. 
(50)ابن حلدوت» المقدمةء ص 288. 
(51)تقسه 


للنظرء ولا حرّد منه قاعدةء بل أن يُعمّمها بأصل معرقل» ويقحصها 
مراسياً ويها استنباطاً. ويكون هذا لمتعلم کمن نشی على دل ولا 
تقل دون أن يعلم علة الأمر والتهي. فهو يعرف تقليداً أن الست 
منصوب في تركيب مثبت من قبيل «نحح اتختهدون إلا واحدأه ويعرف 
عاد إمكان رفم الستلی أو نصبه في تركيب منفي مثل وما رسب 
انمتهدون إلا واحد/ واحدا»» ولكن هذه المعرفة لا تتحاوز « هكذا 
نطق القوم». AF‏ 

ويمتل اللرتبة الثائنة والأحيرءة متعلم حافظ لأقاويل التحويين على 
احتلاف مستوياقا المتصاعدة؛ بذ بوصف المنصائص البنيوية التي 
تشكل المظهر الخارحي للعبارة اللغويةء كعمل التاسخ الحرفؤ(ء ن)» 
ومواطن كسر مزته أو فتحهاء مروراً بالعلل المباشرة ا 
المقترحة وانتهاءًبتعليل العلة الباشر 6 . متعلم من هذا الطراز حط 
مسن معرفة اللغة استعمالاًقليل وإن تفرق في حفظ منظومات النحاة 
وأحاد الفهم لأقوالهم النثورة؛ مولذلك تمد كثيراً من جهابذة النحاة 
والمهرة في صناعة العربية الحيطين علماً بتلك القوانين إذا سل في كتاية 
سسطرين على أخيه... أخطأ فيه عن الصواب» وأكثر من اللحن؛ ول 
يُجد تاليف الكلام لذلك والعبارة عن لقصو . 

ولاختصار العبارة نستطيع القول إن حف متعم لألفية ابن مالك 
ولاميته مثلاً لا كسبه إطلاقاً الفدرةَ على التواصل الشفوي والكتابسي 
باللغة العربية. فكما لا اي 
كسب اللات علماً واستعمالاً بواسطة أوصاف النحاة ها وإذا 


(52)انظر «اعتلالات النحويين» لي اين افسراج» الأصول في النحوء ج 1ء ص 37. 
و«باب في العلة وعلة العلة» لي ابن جينء الخصائصء ج 1ء ص 173. و«باب 
القول ني علل النحو» لي الزحاجي: الإيضاح في علل التحوء ص 64. 

(53)ابن علنونء للقدمق ص 288. 
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أضقنا إلى الطابع النظري للوصف اختلاق النحاة للطرد وإن نظروا في 

لغة واحدة انكشف قصورٌ التحو في تعليم اللغة. 
أما المنوعتّى من تدريس القواعد بواسطة اللغة ذاتها فينحصر في 

الأهداف التالية: 

| التمصيل باكت ساب القددرة على التواصل با التواصل 
الخالي أولاً من هفوات القول المائعة الي مح صفة الحم وتمتح 
صفة الفصاحةء وثاياً من آفات الكلام الي إن كثرت اننفت معها 
صغة ابلاغف فترشّحت ها صن الي والقهاكة. 

27 لست مين جهارة متيل له اام کی ر ق 

بقواعدها التي ها يكون تركيبٌ العبارة وتليلها ويكون التمييرٌ 
بين سليم البناء وعقتلهء صحيح الدلالة وفاسدها. 

a‏ الاطمفنانُ إلى الملكة اللغوية الثانية المكتسية مورا رغم حداثة 
كوا بجانب الملكة اللغوية الأولى. وهذا الاطمثنان ساعد على 
التشكير بواسطة اللغة الثانية» ويُمَكُنُ من صياغّة الأفكار بمنطقها 
الداعليء وإحادة المبارة عنها. وعندئذ يترايد حدق المهارات 
0 وق القابل يتناقصُ تأثيرٌ الموأحر النفسية النائمة عن 

الشعور بالنقص المعرفي إزاء أهل اللغة الأصليين. 
لح ن اا عرس قزم زتعا على ای ل 
قواعدها», وهو يديل التقليد المستند إلى عادة «من تلقين قواعد 
النحويين إلى اكتساب اللغة». ولسنا في حاجة إلى إثبات ورود المنطلق 
الأول لاقترايه الشديد من الاكتساب الطبيعي» وبر العادة المتبعة إلى 
اليوم بسبب طابعها الاصطناعي. إذ يعنينا الآن كيف يمكن تطبيق ابد 
اللذكور؛ يحيث ينتهي تدريسُ اللغة باكتساب قواعدها البريمة في 

دروس النهاج اللغوي. 


أشنا في مستهل هذا الميحث إلى الاقتصار في هذا الموضع على 

القواعد التركيبية. وهذه بالقسمة الأولى توعان: 

)| قواعدٌ «تركيب الحملة»؛ باعتبارها وحدة لغوية تتحل مباشرة إلى 
مركبات قابلة لأن نحل بدورها إل مقردات دالة. 

ب) قواعد «تركيب الخطاب»؛ يوصفه وحدةٌ لقوية تنحلٌ مباشرةٌ إلى 
جملتين على الأقل. وبالنظر إلى التركيب المزدوج لطاب يلزم أن 
بتار في التدريس عن قواعد اللجملة. 
قواعدٌ تركيب الحملة في العربية من اللغات التوليفية تفرح تيع 

لنظرية اللسانيات النسبية إلى أربعة أضرب متوالية» كل ضرب طق 

في مرحلة من امراحلل الي ير ها تكوب ابمحملةء وما أن مستعملٌ الغة 
يتلقى الممملة وهي تائ التكوين وحب أن يكون التفصيل الآني للقواعد 
التسركيبية إحسرائا؛ إذ يستعذرُ أن يُومَجْ في درس قواعدٌ مرحلة دون 
غيرها. أن قي هذا التفصيل فتظهر في الندريس حيث تتكشف نفاص 
القواعد التركيبية» ويظهر بوضوح تتاب عملهاء وهو ما يتاه مدر 
اللغة وطاليُها. 


133. قواعد مقوليّة وبنيّة مكونية 

القواعد القولية هي ما تألّف بالعلاقة «±» من العناصر الكوئية 
السثلاثة: الجوهر (ج)» وللفدث (ح) والزمان (ز)» قن الدوال 
الثلانة التالية؛ ا#ح#ز» لخعفعاء ا#جخز). ميث 
يتولّدُ بالضرورة المنطقية عن كل دالة أربعة احتمالات نظرياً. 
خخ ج اة الأولى على سبيل التمثيل ما يليها من الاحتمالات 
[خحغز] - (+ح+ز)» (+ح-ز)» (-=ح+ز» (-ح-ز). وكذلك 
الأمر في الباقي۔ 


و كل احتمال نظري من الإثنا عَشرَ صادف واقعاً كونياً وواقعاً 
لغوياً شكّلت تركبيته الدلائية «مقونة مركيةه**» وما لم ُواقفهما فهو 
مك مراسياً. 

فالاحتمال الأول المتولّد عن الدالة الأولى في مثالنا السابق يُصادف 
بتسركيته الدلالية (+ح+ز) مقولة الفعل اتام الذي ميزه النحاة قدا 
بخاصية اقتران الحدث (+ح) بالزمان (+ز). والاحتمال الثاني يوافق 
بنسركيبته الدلالسية (+ح-ز)» مقولة الصدر تقوم من الحدث (+ح) 
والتجرد من الزمان دز كما صادف التركيبةٌ (-ح+ز) مقولة الفعل 
الناقص الکو عن التجرّد من الددث (-ح) ووجود الزمان (+ز). أما 
السركييةٌ الأو (-ح-ز) ال تتميرٌباتران ما ليس يحدث بما ليس 
بسزمان فإها ملل الاحتمال الممكن منطقياً التفي واقعياً لاتتغاء الشيء 
الولف من عدم العناصر الكونية. 

وبالباع هذا التهح يتأنى حصرٌ عد القولات المركية في العربية 
ولي كل اللغات البشرية**» وتحديد كل مقولة بتركيبتها الدلالية 
الي برها عن غيرهاء وعندئد تكون للفردات اللغوية غير التناهية 
قد انتظمت في بضع مغولات مر كية. وبانتظام مغات الآلاف من 
الداحل في بضع مقولات يتحدّةُ سلولك كل مفردة في البنية المكونية 
للحملة. 


(54)يصدق مصطلح المقولة المركية على الثال الذي يجمع في ذاته خخصائص عدد 
متتاه أو غسير متناه من المدال المعجميةء وهو يكاد برادف الكلم في نحو 
سسيويه: والقولات للعحمية في و شومسكي. 

(55)المقولات المركية في نو العربية التوليغي سنّة أساسية فضلاً عن الخوالف 
والأدوات. وهي: 1) الاسم التام [+ج - زه 2 الاسم الناقص [-ج +ز 
3) الفعل التام [+ح + ز]ء 4) الفعل التاقص [-ح + ر 5) الصار [+ح - 
زاء 6) الصغة [+ج +ح]. 
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والمملة في العربية وغيرها من اللغات البشرية تتكوّن من أربعة 
عناصر» انان توويات لا تقوم جملةٌ بدوهماء وهنا امسند (م)» والمسند 
إليه (م) والآخعران هامشيان يمكن الاستغتاءً عنهما معأ أو عن أحدهماء 
وما الصدر (صد) والفضلة (قض). يمكن التعبير عن الجملة بعناصرها 
الأربعة الي كرما دفعة واحدة على النحو التالي. 

(8) ج سه ± صد (م.م) + فض). 

أ ضح أن للمقولات للركية دور التنظيم؛ إذ بفضلها حك 
المداعل المعحمية غيرٌ امتناهية في بضع وحدات» وتريد عليه بالتر حيص 
اللمدخل بتعويض العنصر الناسب في البنية المكونية؛ كما سينكشف 
حالاً. واعتباراً هذين الدورين تعيّن للمقولات موقع الوسط بين للعحم 
والبنية المكونية» كما تُعبّر الصيغة التالية. 

ر مدال ميتسبية سه مقولات مركية سه بنية مكونية. 

تدل الصيغة أعلاه على أن كل مدخل معحمي فهو واحبُ الاثتماء 
إلى إحدى القولات الثمانية الأساسية والتكميلية» كما حُصرْت لي 
الطرة (56). وأن كل مقولة فهي متميزة أولاً بتركييتها الدلالية الجامعة 
لمغرداها وثانياً بسل و كها الخاص دال البنية المكونية للجملة. 

ولتوضيح للقصود بسلوك المقولة وحدنا الفمل الام [+ح+ز] عض 
(م) في البنية الكونسية (ل+صد (م.م) #فض). والفعلَ الاقص [-ح+ز] 
يُعوّض (صد). وللصدر [+ح-ز] كالصفة [+ج+ح] يعوضان كل 
العناصر إلا (صد). والاسم الام [+ج-ز] يعوض عنصرَي (مّ) و(فض)ء 
وملله الاسم الناقص [-ج+ز] مع ميل إلى (فض). "أما المنوال66© 


(56)الخوائف: ججموعة محصورة من المفردات المنميزة باطراد قيامها مقامّ غيرها من 
الملمردات المتتمسية إلى إبحدى المقولات المركية الأساسية. وهي تشمل: 
1) الضمير» © الإشارة» 3) الموصول» 4) اليه 5) اسم الفعل: 6) فعلا 
المدح والذم. الأربعة الأولى تنوب باطراد عن مقردة منتمية إلى مقولة الاسم 
التام. أما الخامسة والسادسة فتتوبان عن مداحل تنتمي إلى مقولة الفعل. 
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فلل متها سلوڈ ما نابت عت يتما الأدوات*” يعض ن بعضها عنص 
الصدر (صدع إ5 كان دالاً على معين عارض لتواة الجملة. 

ويكون امَف من دراسة القواعد في هذه المرحلة من تكوين 
الجملة» ومن عتلف التدرييات محصوراً في 
- انتظامٌ المدال المعجمية غير المتنا 

ومقولتين تكميليتين. 
- اتتلاف البنية المكونية للجملة من العناصر ±8 صد (م.م) + فض . 
- انفسرادٌ كسلّ مقولة بتركبيتها الدلالية وبسلوكها البنيوي داغعل 

ابلدملة. 


الخلاصات التالية: 


3. قواعد إعرابية 
قواعة الإعراب؛ بحص باستعمالها ت ركيب اللغات التوليفية1 
كالعربية واليابانية ونحوها الكثيره وهي مسكُرةٌ لتوليد العلامات التي 
تصق بمكونات الحملة في هذا النمط اللغوي للإعراب عن العوارض 
انين تطرأ عليها بسبب التركيب. وقواعد الإعراب بالقسمة الأول 
نوعان: عوامل ونواسخ. 
(:) العامسل يصدق في هدا الطور من إنشاء الجملة على ما أَثْ حالةٌ 
تسركيبية يستلمُها مكون أو أكثر من مكوّن في المحملة. وهو 
منحصرٌ في العلاقتين التاليتين: 


(57)الأدوات ز عن الخوالف يكوفا لا نه إلى عقولة ولا 
تُعرّضه. ولا حظ لا في التركية الدلالية القرمة للمقولات الركية الأساسية 
أو مل.يتوب عنها من الخوالف. والأدوادتة عددٌ عضر من اللداتعل المحية 
التتوعة باعتبار دلالتها إلى: 1) أدوات دالة على علاقة مثل رالا أو وی ف 
م ره إن.. (2) أذوات دالة على معين عارضء مثل (ال» سوف» هل إن 
قد لى إلى..). 
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- علاقةٌ الإستاد مجه الي بواسطتها ينتظمُ اللتساندان في نواة الحملة 
E0‏ وتعمل فيهما حالة الرقع. والعلامة العربة في العربية عن 
هته الحالة الم الظلهرة على العرّب وضعاً وموضعاء كما في 
بعش الحسل ره أو للقدرة على للب وضعاً المعرب موضعاً في 

نحو احمل (10). 

9 تقرح الفايرة. العم تافع. مُدى شى. لقاضي 
مهدي 

(10) نعم الذي َر فس مَنْ كَمَر. ‏ هؤلاء تلصن. أشن افران. 
أما تشخيص علاقةٌ الإسناد وج فتكون في مثل العربية بواسطة 

مطابقة أحد اللتساتدين للآخرء كما يظهر من ملاحظة الأمثلة السايقة. 

وباطراد للطابقة بين التساندين» واطراد عرز قينا لقنا مفلل 

اكتسابُ علاقة الإسناد. 

3 علاقة الإفضال «»» هي في تركب قلات المملة إل نوها 
((م 5 6 فض)» وتعمل | في الفردات الي تُعرّضُ عنصرٌ الفضلة 
خضض» حالة التصب ال ب عنها في العربية بواسطة الفتحة. 
ويكون اكتسابُ علاقة الإفضال «2 » الت ر كيبية مقترناً بعلامة 
الفتحة وإمكان اتتفاء المطابقة بين بعض فضلات الحملة ومكوتاتا 


حك الولد 


وود مختلف التدرييات اكتساب علاقيٌ الإسناد «ج» والإفضال 
«ة» مع العلامتين المعريتين عن عملهماء كأن يُطلب إدراج به وءة» 
88 


موا ين بالعلامة للعربة 
عن حالنه التركبية. كما في الثال التوضيحي: 


() التاسخ؛ وهو لو الذي يُحدث علامة طارئة الإزالة عه 
الإعراب الأصلي وإيطالها. والإعرابُ الأصلي إن 3 م تعمله 
علاقة الإسناد و علامنه الضمةُ وما نصيّ تممله علاقة الإفضال 
وعلامته الفتحة. وعليه وجب انقسامٌ الناسخ باعتبار المنسوخ إلى 
نوعين: أحدهما ناسح الفتحة علامة التصب» والآخرٌ ناسح الضمة 
علامة ة الرفع. 

- تواسخ الفتحة محصورٌ في حروف الجرء مثل (في» عن» 8 لل 
من..)» وهذه النواسخ مقتصة بالدخول على مكوّن فضلي لتر 

ةَ عن حالة النصب يإحداك حرف ابلر للكسرة ال 
زيل علامة الحالق» كما في للثال (14 أ من غير أن بطل انحا 
الال ذاتها. يدليل عودة علامتها لمزالة إلى الظهور في العطف 
على عل المركب الحرثي المتألف من الناسخ والمنسوخء كما يظهر 
في نحو (14 ب). 

14 () ڏل ع ره عاص حة سه يدحل ع الغراة 6 إل 


العَاصمّة 


ج ارا من العاصمة وَأَريَاضّها. 

- نوامحٌ العَدّمّة علامة حالة الرفي باعتبار مقولة المنسوخء 
صتفان: نواسخٌ ضمّة الفعل المضارع خاصّةٌ. نواسخٌ ضمة الأسماء 
کا 


«نواسخ معحمية»» وهي أدوات 
قبطل ضمُته إما بإحداث سکون مثل 
لب فححة مثل لان لن کي ا ا وهي 
و معجمية كالأدوات السابقةء وإنما هي «معانٍ ردا 
تضم إلى اتر كيب الستام عرب عنها إما بالفتح الناسخ لضم 
المسضارع إذا ورد في سياق الفتح» كما في نحو العبارتين (15) وإما 
بالسسكون الناسخ لضمة إعرابه إن حاء في سياق الجزمء كما في مثل 
العبارتين (16). 
(15) () لا راهن على عدو ضيح لوط (ب). ليس لديكم علم 


(ب). نت كاك بب لون ت لمنيق: 

وبالتدريسبات الناسسية ينكد لائر الذي يُحدثه قران واسخ 
ضمّة المضارع يإدخال أحد هذه 
كي كما في الثلينة 


ثانيا: نواس ضكة الأسماءة وهذه تتقسم مقولياً إلى قسمين: أ 
«نواسخ تداولية»» ب) «نواسخ مركبية». 
s0‏ 


ِ- التواسخ النداولية؛ وهي «أغراض خطابيةء يظهر رها عند «انقطاع 
العملي6©, وعندئذ لا تتقل علامة الإعراب الأصلي من مكوّن 
إلى آخرَ مرتبط به عملي كما في «التبعيقه وفي «التسريبء 33 
وباتقطاع العمل لا تظهر علامةٌ التبوع على تابعه ولا علامةٌ 
«اللسيبء على «البتدأ»'©. وينكشف ذلك بوضوح من 
خلال المقارنة في التبعية يين اتصال الإعراب في مثل الجمل (18 أ 
وانقطاعه في نظائرها(18 ب). 

(18) (أ) غن ر لقنا من عَجَلِ. 


(58)الانقطاع في نمو سييريه مصطلح عاملي يستعمله في مقايل الاتصال» وذلك 
توما توق عن ميد ارات من کرت لل ا کرد ر 
عام امتداده فیکون الانقطاع. وضصل الانقطاع في التبعية بظهور الفتحة 
على الستابع بدل ضكة متبوعه. أما لي التسريب فيكون الانقطاع بظهور 
السضمة على البتدأ يدل قتحة نسييه. كما هو مرح بالأمثلة. وني مفصل 
الزعف شري واي أعمال غيره من التحوين والأصرلين فللمصطلحين مفهوم 
دلانيء إذ يُستعمل الأول لوصف حاص بالاتتماء إل عا “كما في الاستثناء 
عن ابمنس» ويستعمل الثاني لوصفه بعدم الاتتماء في الاستداء من ضر ابجدس. 
وقد سين أن أبطلنا التصور الثان انظر القسم الثالث من كتابنا اكتساب 
اللغة في الفكر العريسي القدم. 

(59) يدل مصطاح التسريب في نمو العربية التوليفي على التقال الإعراب من 
النسسيب الذي يُعوّض عتصراً نووياً أو فضلة إلى اللبتدأ الذي يُعوض عنص 
القضلة. 

(60)يدل مصطلح النسيب في نحو العربية التوليفي على ضمو الربط. الذي يريط 
اميتدأ بالجملة أو على الاسم الظاهر المضاف إلى ضمي الربط. 

(61)اليستدا في تفس الستحو يسصدق على ال ركب الاسعي الذي يحت عنصر 
الصدررصد في البنية الإعرابية[+صدوم 5 م) ‏ فض)ء وبرتبط بالجملة 
بواسعلة نسسييه الذي يعض عنصرا نووياً ر فضلة. وعنه يرث علامة 
الإعراب الي تظهر عليه في حالة الاتصال أو يظهر غيرُها في حالة الاتقطاع. 
وللمبتدأ هذا لعن وظيغة اتبيه كما في كتاب صيبويه وبرهان الزملكاني. 
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ويرد الاتقطاعٌ والاتصالٌ في التسريب أيضاء حيث يكون 
إعراب المبتدا متصلاً يإعراب نسيبه في نحو (19 أ)» ومتقطعاً عنه في مثل 
(19 ب). 
رون م (رالشاة اھا بأنده. 


الشعرام بنط اروا أشعارهم. 
ويحسن أن نسل هنا الخلاصات الي ينبغي الاهتداءً إليها من 
خملال تدقيق الملاحظة في أمثلة (18ء 19).. ا اشتراك التسريب 
والتبعية في حاصية انتقال علامة الإعراب من مكون إلى آخرٌ مرتبط 
به عامليا لأنه ليس للثاني وج لاستلام العلامة من عاملها. ثانيها 
انتقال الإعراب في التيعية يكون من اليمين إلى اليسار؛ أي من 
المتبوع إلى تابعه الواقع بعده. بينما في التسريب يكون من اليسار إلى 
اليمين؛ أي من النسيب إلى المبتدأ الواقع قبله. الها أنْحادُ المترابطين 
عاملياً قي حال الاتصالء إذ تظهر عليهما نفس العلامة أو قشر 
كما في الجمل (أ). رايمُها احتلافهما قي حال الانقطاع» إلا أنه في 
التبعية يكون الانقطاعٌ من ضمّة المتبوع إلى فتحة التابع: بينما في 
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القسريب يكون من فتحة النسيب إلى ضمة المبتدأء كما هو ظاهر 
في الأمثلة (ب). 
وهذا الوصف لا يُلقَنُ للطالب الذي برغب في معرفة اللغة 
والتمرّن على التواصل بماء وإغا حمل على الوصول إليه بالإكثار من 
الشواهد الدالة عليها. وبالتدرييات المتاسبة لتأكيد مستخلصاته. 
- النواسخ ار كبية؛ وهي لواحق تدخل على المملة التاثة التكوين 
لتُعرْضُ عنصرٌ الصدر (صد) ف البتية المكونية. وهذه النواسخ 
باعتبار مقولتها ومنسوها ثلاثةُ أصنافة 
أولاً: نواس حرفية؛ تضم الأدوات إإِنَ أنه كانه لك لَه 
لَمَسلْ) الي تحص تركيياً بالاقتران بمركبات وسمية» وإعرابياً باحداث 
فنحة الإزالة ضمة الاسم الذي يعون في البيةاللكونية عنصي السند إليه 
(م)» كما بلاحط عند المقارنة بين احمل (أ) والحمل (ب) في امموعة 
التالية. 
(20 () افر 


ثانياً: نواسخ فعلية؛ تنحصر في الأفعال الناقصة التي من أمها؛ 
وکات صان بات أضحىء ل سی لیس ما زال]۔ 
وتتميرٌ هذه الأفعال يإحداث الفتحة لإزالة ضمّة الاسم الذي عرض في 
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البنية المكونية عنصرّ للستدرم). كما يظهر من المقارنة بين الجملة قبل 
دحول ناسخ فعلي عليها وبعد أن دحل أحدُها في مثل الجملة (21) 
التالية. 

زاك مر سيل ے فر کان صا بات امب ظل» أمستىء 


فيُحدث فتحتين لإزالة ضَمَتَىْ الاسمين الّذَيْن يُعرّضان العنصرين 
(م. م) في نسواة الجملة. وهو ما يظهر من مقارنة إعراب الاسمين 
المتسسائدين قبل دول الناسخ الحملي وبعد دحوله في الخال 
الموالي: 
)2@ القطارٌ سریع ب الْمُسافرٌ خب شن يَحِدُ حال زعم 
يرَى) القطار ستريعاً. 
وينبغي أن يهي درس القواعد في المرحلة ية من تكوين الدملة 
باستخلاص أن قواعد الإعراب إما عامل وإمًا ناسح 
العام سل إما علاقةٌ إسناد تربط المتساندين (م ج م) وتعمل فيهما 
حالة السرفع وما علاقة إقضال تركب نواة المملة بفضلاما 
(م ج )± فض]ء وتعمل ف الفضلات حال النصب. وليس 
ينهما عامل ثالث 5 
- الناسخ باعتبار علامة الإعراب الي يطلا نوعالاة : ناسح يطل 
الفتحة علامة النصب» وذلك يإحداثه للكسرة؛ وناسخ يزيل 
اله علامة الرفع بإحداث بعضه للفتحة وغيره للسكون. 
وناسخ الضمة يتفرع باعتبار المنسوخ إلى صتقين: 
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- ناسح للضمة علامة رفع الفعل الضارع؛ وهوء باعتبار مقولته» 
تراسخ اقعرانية تضم أدوات تَحزِمٌ للضارع وأحرى تُفتَحُه. 
ونواسخ سياقية منه الحازم ومته الفاتح. 

= ناسح السضمة علامة رفم الاسم؛ وهو باعتبار مقولته وسلوك 
منسسوخحه في البنية المكونية ثلا ) ناسخ حرفي يُحديث 
الفتحة لإبطال ضمة الاسم الذي يُعوض عنصر (م). 2) ناسخ 
فعلي يُيطل بالفتحة َة ما عرض عنصرّ المسند  .)(‏ ناسح 
جملي يُحدث فتحتين لنسخ ضمت" ما عرض العنصرين الترويين 
(م. م). تلك العوامل والنواسخ مجمعها تحت مصطلح اللفسلر المي 
اللعوارض؛ وتُحملها دفعة واحدة بمبيان توضيحي على التحو 
الآي: 

2 


رف : علاقة إستاد مم 
م 


لصب : علاقة إفضال” 4“ 


زار الاعراب 
تن في : حرف فر ”إل عن.. > 


33. قواعد وظيفية 
الق واعدُ الوظيفية يكون إحراؤها بعد قواعد الإعراب من أجل 
التأليف الوظيفي بين مكوتات البنية الإعرابية. وعددٌ هذه القواعد 


لك 


- علاقة العلية ءفك يُوظفها لقع القاصر؟ أو 
وتكون عاملةً لوظيفة اللفعول (يق) في اموضوع الذي ينتقي“ 
الفعلٌ بدلالته المعحمية. كما في الأمثلة (24) الموالية: 
(24) (أ) ضر لها اذریضہی. 
الحدازى لها سقط 
الهم الف رييب 
الملل سكل 
(ب) الإتسادسیں س مالك. 
السفيتةٌ أن لا غارقة. 
سف افر وس 


(62)الفعسل حدث يتطلمُ إلى موضوعين مرافقين؛ أحدهما يكرن سب لي خروج 
ادت سس العم لل وجو عر يكون شهدا على قالع 
وللفعل في نحو العربية تصنيفات ثلاثة بثلاثة اعتبارات. صف باعتبار عنصر 
السزمان إلى مستقيل., وحاضرء وماض. وباعبار عنصر الحدث إل قاض 
ولاز» ومتعد ومتخط. وباعتبار الصيفة الصرفية إلى ماض ومضار ع وأمرء 

(63)الفبل القاصر (فق) حدث يتطلع كغره إلى الموضوعين الرافقين» لكنه لا 
يدل معه إلا الموضوعٌ الذي يكون شاهداً على تحقق الحدث. ويتميّز بانتقاء 
ل 1 

(64)العلاقة الدلالية الي ينتقيها الفعلٌ بمقوفته الفرعية ينتقيها اشن منهء لكثها مع 
الفعمل تعمل الوظيفة اللحوية» ومع المشتق منه تعمل صفة الوظيفة. كصفة 
الفاعل (صفا)» وصغة الفاعل يه (صغابه)» وصفة المفعرل (صمف). 

(65)الفمل انستقاءان؛ إذ ينتقي بمقولته الغرعية علاقة دلالية: ويتتقي بدلالته 
امعحمية الموضوعين الرافقين. ٠‏ 
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بدلالته المعجمية» كما تُشْخّصُه الأمثلة (25) الموالية: 
(25) رأ هرب د اللصيي. 


2 علاقة السسبية مته يتقيها قعل التمدي”* أو ما اشن منه» 
فتحمعه بالموضوع الرافق الذي يكون سب في حدوثه فتعمل فيه 
وظيفة الفا عل (فا). وقد تين أن الفعل التعدي يتميّر عقولتم 
الفرعية هذه بانتقاء علاقتَيْ السببية والعلية العاملتين تباعا لوظيفكي 
القاعل (فا) والمفعول (مف)» كما يُلاحظ في المثال (26) الموالية 


(66عالفعل اللازم (فل) يتطلع ككل حدث إلى الموضوعين الرافقين وكثل معه 
موضوعٌ واد يكون في آن واحد ساي جروج الحدث من العدم إل 
الوحود وشاهداً على حقتق الحدث. . ويتميز أيضاً بانتقاكه لعلافة السبيلية «2 
8 وقد سبق الحرجان أن أفرد الفعل اللازم بها ذكرنا 5 
السيبيةروالشهادة بقوا 
يما وذلك في كل قعل دل على معي يفعله الإنسانُ في نفسه نمو (قا 
وقعد)» إذا قلست قام زيد» للمزيد من التوضيح انظر ص 340 من كتاب 
ابعر جاني أسرار البلاغة. 

0 


ث مغل معه اللوضوعان الراققانء بحيث يكون 
.. وبالثان علاقة 


ون 


َع أصناف الأقعال التلاثة يوجد رای وهو صنف الفعل المتختطي 
(فسخ)» التمير يكوته حدثاً مشحوتاً دا يتضمُّنْ معن قعل آعر» 
كتضمُّن الأقعال؛ (أَعْطَىء سلب مت هذا التوالي لمعاي؛ واد 
سرد القاة). وهذا الشحن الدلالي يتطلّع الفعل المتخطي إلى ثلائة 
موضسوعات مرافقة» وينتقي للانتظام ها ثلاث علاقات دلالية؛ السببية 
دت والسبلية «نت» والعلية لناء» كما يظهر من التسثيل الوالي: 
(27 (أ) لیلیں د أَعْطَتْ ج اروج بن له إرتهارر. 
(ب) لطن د مان د التلى ررب دا حقمہیں. 
- علاقة اللزوم «©» تختلف عن العلاقات الثلاثة التي مضت بمَملها 
في الفضلات ححاصة لوظائف نحوية تكبيليق. وبابتكاك الفعل 
عسن انستقالهاء وبافتفارها إلى شرط تكميلي يتور في معموها. 
والوظائسف النحوية الأكبال” الي تعملها علاقة اللروم الدلاليةٌ 
تس 
- وظيفةٌ الحالية (حا) تعملها علاقة اللزوم الدلالية «» في مدحل 
معحمي ينتمي إلى مقولة الصفة؛ عرض عنصر الفضلة 
(فض)» كما في المثالين (28) المواليين: 
(28) حل لنا الإنسائين 0 ضعيفأس. 
الفريقٌ زه د برحل 7 یاسای 


(68)الوظائف النحوية الأكبال لها دور التقييد لغيرها من مكونات الأمملة الي 
راكبهاء كما يظهر من علال القارنة بين الحمفتين (أ) وإب) التاليتين: (أ) 
صفع اللتسلط الهامي. (ب) صفع الط المجامي متجيرا بوم الجمعة مام 
السحد وخروج للصلين صفعتين استخقافا بالعدل. 
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ب وظسيفة الماعية (ما) تعملها علا اللزوم «9» في ما عض عتصر 
(فض) بشرط أن يكون «مركباً واوبا» يتألف من واو العية 
واسمها. كما في الثالين: 

(29) سیر د الصَريرُ و 9 الصيف . 
هند بي ج حت © وزوجهال. 

- وظيفة ية (غا) تعملها «» في مداخل معحمي إُعوّض (فض)» 
وينتمي إلى مقولة الصدر بشرط عدم ارتباطه اشتقاقياً عا معه من 
الفعل في نواة اللحملة» كما في نحوة 

(30) بعتم ح نل بي © اتجارأن. 
يفرح لقتل بي © منت . 

 -‏ وظيفة التبيين إي) عامئّها علاقة اللزوم «» ف مدل معحمي 
ينتمي إلى مقولة الاسم التام» ويعوض عنصر الفضلة في البنية 
المكونية كما في الأمثلة: 

(31) مقت س الاين © عط ري 
سات فنا قبن © دملمي. 3 
فا له فتن © شتلنى. 

- وظيفة التكميم (كم) تعملها علا اللزرم الدلاليةٌ «ل» في مصددر 
م صوغ صرفياً على وزن (فعلّة» ومرتبط اث بفعله للذ کور 
معه. كما في الثالین: 

(32) ما د الصییں ‏ نحطو 
خدیر 2 سحَدَنتْ © مح كمه 

- وظسيفة التهييء ۽ء (هي) عاملها علاقةٌفلزوم «#» وفايها مصدرٌ 
مصوعٌ صرقياً على وزن (فظلم» ومرقيط اشتقاقيا بالفعل المذكور 
معه» كما في الكثالين (33) الواليين: 

s9 


اللزوم «#»» وقابلُها مصدرٌ 
اشتقاقياً بالفعل المذكور معه. 


ون ديرب © طب 

وذ كسان السصدر مطل من القيدين فهو تكرار لقمل بصيفة 

TE‏ » كما في مثل الآبتين. مهد 

له دک. 

2 وي رمن دي الها علا زوم دل دوه رتیه 
اسم ناقص» من قبيل (غار» قرن» ثانيق قدي حَداتة قغرٌ...)» 
كما في مثل العبارتين التاليتين: 

(35) الضيفايي د حل © تهارلي نم رَحْلَ © یلار 
علق دا اتساد دعي وغض ¶ ديا 

- تيد ري ريو ردم ارا سم اتام قابا 


لزني د خط و رک 

ومع ما سرد من العلاقات الدلالية العاملة للوظائف البحوية 
الأسلين والأكبال هناك علاقتان أحريان تُولّفان بين الكلم ولا تعملان 
وظيفة تحويق وعماة 
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ض المتصران النوويان (م. ت في اة للكونية [#صدم ع م خفض] 
عبسل وک یتتمیان: إما إلى الاسم التام بشرط أن یکون 
أحدهما خاصاً والآخر عاماً (37) وإلاً فأحدهما مستمار (38)» وإما إلى 
المصدر (39) وإلا فنانسيهما صفة (40). يمكن التمثيل لا سرد من 
چا الأربعة بالأمئلة الآنية: 


(40) السمَرُ معب ولع مرح وَل فيخ. 
امز آت والعَفُوُ مطلوب. 


(69)انتلاف الحسائدين في نواة الجملة إما أن يكون بملاقة دلالية من الأريعة: 
السبية «دهء أو السبيلية «ج» أو العلية «م» أو الاتتماء «3»» ولما يدون 
أي منها. اثستلافهما ياحدى العلاقات الثلاثة الأرلى «ت ركيب إسناد» 
وبالعلاقة الأخيرة «ت ركيب تفیيده» وبدون شيء من ذلك «تركيب حكم». 

من الخصائص الي تير هذا الأعير إمكان إإبات الشيء ونقيضه لنفس 
الوضوع» كما في مثل (العولَمةٌ شر قى العولمة حير يُقتّدى). 

(1170 دعل الوسمي مستعمل في مقابل الدخل الفعفي. الأول يشمل كل 
مفردة تنضوي إلى مقولات الاسم الام والناقص والصفة والصدر. ويضم 
الثاني ما اتتمي من المفردات اللغوية إلى الفعلى التام والناقص وللساعد 
والنعيي. 
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كل جملة في امخموعة (37) فهي وة من امین تامين وشا 
اص يعض في النواة عنص السند إليه (م) والثان عام يعوض عنصر 
المسند(م)» بدليل أن عكس الترتيب يحل هذا التركيب. وبانتفاء علاقة 
العموم والخصوص بين الاسمين في نواة سملت كما في الجموعة (38): 
ضط الاسم الذي يعو للسند (م) إلى أن ينح عنه معن اللعحمي 
عرض معن مدل آخر مُناسب له دلاليا موحل مقولياً لان يعض 
0< - وبفقد التناسب والأهلية في مثل (الثغرٌ سماء) يصير الكلام ملغ 

أما تر كيب جمل المجموعتين الأحيرتين فهو من قببل «ت ركيب 
الحكم» الذي يتميّرُ عن تركيبَئ' التقييد والإسناد بخاصيتين؟ أولاً 
انتلافُ المساندين بير إحدى العلاقات الدلالية الأربعة السببية 
والسبيلية والعلية والاثتما وثانياً إمكان إثبات الشيء ونقيضه لنفس 
الوضسويعٍ كما في مثل (الصحافة تنوير» الصحافة تعمية)» و(السُفر 
تعب الس راحة). 

وفي سياق تتاول العلاقات الدلالية نورد في الختام علاقة الإضافة 
«لا» وإن لم يكن ها دحل في تأليف احمل ولا في عمل وظيفة نموي 
واا بفضلها ينشأ «ال ركب الضاي»"” الذي ب يعض تبعا لمقولة رأسه 
عنصراً في البنية المكوّنية للحملة. 


(71)في معسرض الحديث عن العم اقتاريخي تناولنا المراحل الي يقطعها نشأة 
اللسركب الاضالي مثل (كتاب سيبويه)» و(ختروج العمال) فاصل ال ركب 
الأول ركاب كائ لسييويم» وأصل الثاني (خروج واقع من العمال). مم 
وقع اخحتزال اللدعل المسند فتحرّل الأصلات إلى: زكتاب لسييريه)» و(حروج 
من العمال)» ثم وقع اعتزال حرفي الإضافة (ل» من) فالتحم 
(كتاب سيبويه) إضافة معتويةء و(خروج العمال)» إضافة لفظية تبعاً 
الحاة. وبالتحام المتضايفين ققد ف للركب الإضائق للشوين واحتفاظ ذيل 
بالكسرة الشاهدة على الإضافة. للمزيد من التفصيل انظر مقالنا «مقدمات 
المحم التاركني» المنشور في العدد الث من بحلة تاريخ العريسي ربيع 1997 
102 


عودةٌ اللاحئ حق. 

ويتأتى ققق من اكتساب ما سرد من القواعد الوظيقية مختلف 
التدرييات» من قبيل ما يلي: 

أولا: لأ: أدرج في موضع السنقط بين مكوتات احمل الآتية 
علاقات دلالية وأسند إل المركبات وظائف نحريةء كما في المثال 


الموالي: 


الحطّاب... يَقْطَع.. . شخررن... وی ذافن + الحطابكها 
دقع س حرفن © تلم اتقات 


الواحب. .. ضَبَاعٌ... الحَقّ. الصوم... 
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ويحسن في اة هذا المبحث أن نذكر من حديد بأن الت من 
استيعاب الطلاب للقاعدة الموجة قي الدرس لا يكون باستظهارهم 
للخط اب الواصف» وإتما بإظهار قدرتهم على إتقان استعمالما قي إنتاج 
العبارة اللغوية السليمة من آفات الكلام. يشهد لصحّة هذا المنحى 
سريانه في الاكتساب الطبيعي للغة المنشأ في أي مجتمع بشري. 


3 قواعد موقعية 

القواعد الموقمسية تلص في قاعدة التتضيد ue‏ في فط 
العربية من اللغات التوليفية» ومهحة هذه القاعدة أن رر نْب مكونات 
المملة الْمُعلَمَة بعلامات الإعراب عن أحواها التركيبية ووظائفها 
التحويقة كما سبق وصفه. وياحراء قاعدة التضيد في الطور الأخير من 
مسراحل إنتاج الجملة تكون العبارة اللغرية قد ثم تكريئهاء وأصبحت 
جاهزة لربط المتخاطيين وتعزيز تواصلهما. 

ولتحديد عتوى الفاعدة التنضيدية وبيان ما تَعْمَله من الترتيب في 
ما تالف من المفردات يمسن منهجياً أن يكون ذلك من خلال تناولنا 
لمفهومين رئيسيين: 
انقسامٌ التر كيب إلى التأليف والترتيب 77 مع سبق 


(72)ليسيان مسئ التأليف والترتيب وتعالقهما نقتطف من كلام نص الدين 

الطوسي قوله: «التأليف: هر حَعّل الأشياء الكثيرة شينا حكن أن نطلق عليه 

السواحد يسوج والترتيب أن يكون لبعض أجزائه عند البعض وضع ما 

والتأليف أقدم من الترتيب» والترتيب أحص من التأليف. لأن الترتيب المعئن 
التأليف المعين: والترتيب المعون لا يستلزم الترقيب اللعينء بل يستارم 
ترتييا ما عكن وقوعٌه لي تلك الأجزاء. مدلا التأليف من (أء بء ج) بمكن أن 
بقع على هذا وعکن أن يقع على ترتبب (ب» أ ج» وغيره مما 
يمكسنء قلمزيد من الندقيق اتظر ص 129-125 في القسم الأول من کناب 
ابن سينا الإشارات والتبيهات. 
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تأليف الذي يتشا عن إدراج العلاقتين التركيبيتين والعلاقات الدلالية 
اسمن فت کرت الجملة» وتأخثر الترتيب الذي يحدث عن إدنخال 
مكونات الحملة المعلمة علاقات احور المكان؛ قيكون لبعضها 
عند البعض الآخمر موقع عه القاعدة التنضيدية. . وقد سبقت البرهنة 
على استقلال التأليف والترتيب وتواليهما في أكثر من عمل علماً 
أن هذا الاستقلال بخص غط اللغات التوليفية؛ بينما في التمط الثاني 
من اللغات الشحرية كالفرنسية والأغليزية يتحقق التأليفٌ مع 


ثانيهما: انقسامٌ دلائة الجملة في عط العربية من اللغات التوليفية 
إلى ضربين: 1) «دلالة توليفية»' سكل من الدلالة المعجمية 
والصرفية للمفردات وقد انضمّت إليها الدلالةُ الوظيفية ة الخصورة في 


دلالة موقعية. ولإبراز الفرق بين الدلالتين التوليغية والوقعية نوظف له 
جملة مؤلّفة من ثلاثة مكونات فاحتملت التراتيب الستة التالية: 
(42) (أ) درس سبيويه الحديث. ‏ (ه) سيبويه الحديث درس 
35 قر الحديت سيويه. (د) الحديث رَس سیبویه 
(ج) سيبويه درس الحديث (و) الحديث سييويد درس 
اللحملة 42 باي ترقيب دلالة توليفية واحدة» وهي إثباث 
الدراسة عملاً لسيبويه بالحديث. ولي وصف هذه الدلالة تكون الإحالة 


(73)انظر مبحث «ترتيب الكلم » في ص 161 من كتابنا الوسائط اللغوية-] أفول 
اللسانيات الكلية. 
(4)ما بالدلالة لتوليقية سيق أن سماه السكاكي «أصل المعين» وعرقه 
بقوله: وما لا تمر في تأديته إلى آزيد من دلالات وضعية وألفاظ كيف 
كانت وتم ها رد التأيف بيتهاه» مفتاح العلومء ص 38 
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على «عالم الكلام» للتشكل من اتتظام أشياء الواقع وأحداثه بواسطة 
علاقات ضرورية لتأليف الوحدة من الكثرة. 


ومع سريان الدلالة التوليفية الواحدة في سائر التراتيب الي تحتملها 
نفس الجملة يجب أن يكون لكل دلالة موقعية ينفرد ها عن 
الباقي» والنسرتيبُ السذي يعدم دلالة موا مر حوازه. وي 


وصف هذه الدلالة تكون الاحالةٌ على محالم الخطاب» التشكل من 
انستظام لمتخاطبين بعلاقات حف استمرار وار بيتهما؟ یٹ 
انكلم عبارئه على قر افتقار عناطّبه كما يتضح من النماذج التالية. 

السًابق إلى الإخبار عن د يتوق أن انتقائه في ذهن علاطي لا 
يناج إلى أزيد من إثبات الفعل بإستاده إلى موجده الذي أله بهء إذا 
كان الفعل لازماً أو أحدثه بغيره إذا كان الفعل متعدي. وعليه يتعيّنُ أن 
یدل الترتيب(فع فا مف)» كما في اللجملة (40 أ)» دلالة موقعية على أنه 

سير ابتدائي موه إلى عخاطب الي الذحن. يشهد على صمُنه رائزا 
الاستفهام والنفي في ابحملتين (43 أء ب) المواليتينة 
(43) (أ) هل درس سييويه الحديث 

(ب) لم يدرس سيبويه الحدیت. 

فالتكلّم بالحملة (43 أ) يسال عناطبه سوال لمتعلّم عما يجهل 
طالباً منه أن يره عن وحود الدراسة عملا من سيبويه بالحدي ع( » 
وَالأرْردُ عندئذ استعمالٌ الأداة «هل» لأنه بما يكون السؤال عن وحود 
الفعل من فاعله وحدوثه باللفعول. وإذا اممملت همزةٌ الاستفهام «أ» 


مسيهم.. واا یکر فا وول اغا کا بای ت ور شتات ا ي 
كتابه لمع الأدلقه ص 43-37. 
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استعمال «هل» فباّرت الفعل متها تي نحو (أدرسّ سيبويه الحديت) 
أفادت مطلبّها©7. أما للتكلم بالجملة (41 ب) فيكون تافياً للفعل 
الذي سبق أن أَنبتَهُ شصٌ ححاطَبَهُ باخملة (42 2771 

وبخلاف ذلك يكون الترتيب (فا فع مف) في تحو الجملة (42 د) 
دالا دلالةٌ موقمية على دول اكلم في علاقة مع مخاطب غير مستكن 
الفاعلية الاسم طالب من المتكلم التسديد والاستبراء من الشبهة في 
فاعلية الاسم برع الارقياب عت . ويكون ذَكْرَكَ للفاعل أولاً من أجل 
«أن تُحقّقَ على السامع أنه قد فعل» ومنعه من الشك. فأنت لذلك تدا 
بذکره» ويُوقعه أولاء ومن قبل أن تذكر الفعل» في نفسه؛ لكي تباعده 
بذلك من الشبهة» وتمنعه من الإنكار» '79, 

وباعخصار يدل الترتيب (فا فع مف) دلالة موقعية على خير 
طلبسي لتسسديد المحاطّب بإبعاده عن الشبهة في فاعلية الاسم لفعله 
امذكور بعده. ويمكن التحفْقُ من ذلك بروائز الاستفهام والنفي 
والعطف. 


(76) من خلال تناول الغزالي في أعماله المنطقية للمطالب الأصلية الأربعة حمل لي 
الرتبة الأول مطلب هلء لأنه ما يكون السؤال عن وجود الشيء. راجع ص 
24 من كتابه المعارف العقلية. والعلوم أن الاستفهام قسمان: تصديقٌ يكون 
بالأداة هلء ويمكن الحواب عنه بنعم أو لا. وصور يكرن بلهمزة أو مإ 
تضم معناها من أسماء الاستفهامء ويكون اواب بالتعيون. ٠‏ وإذا ولي الع 
اهمزة الفعل أقادت التصديق. 

(77)من: خلال ربط أدوات النفي بضروب الإثبات تكن سييريه من إمراز ما ينها 

من اففروق» كما يظهر من قوله: دافا قال قعل فان تفه نم يفعلء وإذا قال 
ميه َم يه ما فعل... وإذا قال 
هو يفعل أي هو لى حال فعله فن قال هو يفعل ونم یکن 
الفعل واقعا قنفيه لا يفعل» وإذا قال سوف يفعل فان نقيه لن يفعل»؛ راحع 
«ياب تفي الفعل»» ص 460 في الجزء الأول من الككتاب. 
(78) اشر حابي دلائل الإعجازء ص 128 
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من أداتي الاستفهام «أ» و«هل»» الأنسب تب (قا فع مف) 
امز دأء؛ دون حملي كما حاء في ازيل $ 
لأن السؤال لم يكن عن وجود الفعلل بدليل الإ 
الاستبهامٌ في الفاعل مَنْ هو فص بالاستفهام دون غيره. وبإدخمال داق 
النفي على الترتيب (قا فع مف) في مثل (ما أنا كرت اباب سلب 
الفاعليةٌ عن الضمير (أن) مع الاقرار بقوع كر بالباب. وللتصيص 
على الفاعل درج العاطف الفاصل (بل) َر بعد هذه الأداة الاسم 
الذي وجبت له الفاعلية اللسلوبة عن الضمىى »كما في (ما آنا سرت 
الباب بل الحدّاق). 

ولعلّ ما أوردتاه هنا من تماذج توضّح المفهوم من الدلالة اللوقعية 
كاف لبيان افتراقها عن الدلالة التوليفية. واي التأليف اللغوي العربي 
اقم أوصاف في غاية الدقة ينبغي الاستعانة ها لتحديد دلالة كل 
ترتهب بما تحتمل ابلحملة الواحدة. 

ولعله اضح أيضاً أن القواعة الموقعية أدلٌ في ثحو الخطاب منه في 
نمو الحملة» ولذلك يمكن الاقتصارٌ في المستويات الأولى من تعليم اللغة 
العسربية على تسدريس القواعد لمقولية والقواعد الإعرابية والقواعد 
الوظيفيةء إذ تكفي هذه الأضربُ الثلاثة من القواعد لصياغة الجملة 
السليمة تركييباً والدالة توليقياً على أصل اللعين. فابلدملة (بحرف السيل 
المدينةً) في مختلّف تراتييها انحتملة تدل مبدئياً على (إثبات احرف إحداناً 
للسيل بالمدينة)» وكذلك الأمر في ما لا ينتهي من الجمل المبنية بنفس 
القواعد. وفي المستويات الثانية من تعليم اللغة يكون البدء في نحو 
الخطاب بتدريس القواعد الموقعية الي بط الدلالة الموقعية لكل 
تسرتيب مما تحتمل الحملةً الواحدة. وعا أن قواعد الفص التركيي 
حادمة للمعجم إذ ولف مداخله لإنشاء العبارة اللغوية في صورة جملة 
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ة إليه» وإها ثبت 


أو عطاب يحسن أن تبحث» في هذا الموضع ولو يليجازء مسألة بناء 
المعحم قي الدرس من أجل تلقين مداخله- 


3 . تلقين المعجم 

لا يخفسى على للشتظلين بتدريس اللفات لغير أصحلها أهيةٌ 
التحديد المسبق للمعن الستهدف بالتلقين» ويكون التحديد أولاً بتعيين 
عدد الفسردات الي ينبغي تلقينها في كل مستوئ من المستويات الت 
ينفرع إليها المنهاج اللغوي. وثانياً بتحميع ذلك العدد من للفردات 
بممبار الاستخدام الأوسع في القطاع الذي َه الطالب أكثر . وثاناً 
بالمضاع كل مفردة لمعايم الاتتقاء؛ كالشيوع بكثرة الاستعمال» 
والذيوع لكثرة المستعملين» والشمول لترد المفردة في أكثر من حقل أو 
قطاع. ومثل هذه للسائلٍ منها الكثير لن نتعرّضّ لها في هذا الموضع»- 
وذلك بُغبةَ التركيز على مسائلَ تقنية تبدو في غاية الأهية. منها كيف 
ينبغي إدراج مفردات لمعن في نص الدرس؟ وما هي المعلومات الستعّة 
الي مُكل ماهية كل مفردة» و کیف يكون تدريسئها؟ 

تمت الإشارةٌ إلى أن التهيم يُعتيَرُ ركنا مركزياً في النظام 
التسربويء وأن تلقين مفردات العربية للناطقين بغيرها ليطرَحٌ صعوبات 
ينبغي العمل على تماوزها في جميع مراحل بناء التهاج. وار 
لماه عط مناسية لإدراج المفردة في نص الدرس. يلزم عنه أن يكون 

نص الدرس مواقا ولیس مقت 
مسن الإمكانات التربوية ما لا يسمح به الاقتبلس غالها. 
مياق هذا الملبحث الخاص بتلقين الممحم إمكان استخدام علاققي 
«الترادف -» و«التضاد ي» فيُوتى في نفس النص بالمقردة وما قد يكون 
ها من المرادفات الي تعوّضها في نفس ات ركيب ولا يار معي الحملة 
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أو دلاثها التوليفية أو يكون غا من الأضداد الي إن عوّتها آي تفس 
الببسية دلت الحملةٌ على المع التقيض.ولنا أمثلة واضحة في نغوذج 
الدرس «بلاغ خاطئ» الموضوع يدف تنمية مهارة السمع والنطق. 
وتكمن أهية هذه التقنية ف تسهيل التلقين؛ حيث يكون تفهيم 
الدلالة المجمسية للمفردة الواحدة تفهيماً لجميع مرادفاتها وأضدادها 
المدرحة في نص الدرس. وتسمح بإحراء على معجم الدرس تدرييات 


و E CE‏ کیا كيذ في 
اللستويات الأولى على المداخخل الدالة على الحسي من الأشيا 
والأحداث؛ وبذلك تفر لال التدريس إمكانية الإشارة إلى الدلالة 
العجحمسية للمفردات أو تشخيص معانيها بالتمثيل والصورة والحضور 
وغو ذلك من وسائل التفهيم. كما يمكن اللحوء إلى «الشرح الداخلي» 
ل عيب أنا صر قليلاً لآلى أو كخ 


1.5.33. المعلومات المتَذْحيّة للمداخل المعجمية 
مسن ارم أن ماه الد المت قرم عن رای ازجا 
ته بصفتها أصغر وحدة يلف منها الكلام 
فان یما صوريا و تسميه ولف باعتبارها صر وحدة يت ركب 
منها القول. وعليه يمكن تعريف للدخل للعحمي بأنه اقتران الكلمة أي 
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اء المفهومٌ من المدحل بالقولة أي الحزءٌ النطوق السموغ منهء بميث 
يمكن تشخيطه كالتالي: 
ونه ( ا علا)» ود | بقع ( ۲ تسم ما ۲ هې 14 


وا أن زه لشي ۽ ما يوم به هته وجب أن تتشكل ماهية 

الدععل المعحمي في كل اللغات البشرية من اقتران كلمة بقولة قران 

حلاوة العسل بصورته» أو إحراق النار بلهبيها. وهذان اللمزءان رل ما 

ينبي الحرصُ على تلقينه من كل مدخيل حديد ورد في نص الدرس 

لول سرت فى لطاب عن كل مدعل ب قو مر تت 
E‏ 


وس شاعدة وتا ارت الغة لر یه مہا مطبية والأحادية ”© فت 
الكثيرٌ من الشاكل الي تنتشر في العديد من اللغات البشرية من جراء 
«الكتابة المزدوجة»”". وهذا أصبحت فة المدحمل كب في العربية كتابة 
صوتية لا غير فيرسَمْ ما نطق ينطق ما رُس ليس إلا. وما عرق ذاك 
البدأ إلا في (صَمرُو)» وني الفعل المسند إلى جماعة الغايين في مو تخو 
ون يَستْكفُو). وبذلك تغادت العرية ما في غورها من مشاكل إملاثية. 


الخط للصوت بنع إنعراج الأحرف المنطرقة من بنية القولة» ملع 
غر صوتا في نفس البنية. بينما مبدأ الأحادية يفضي بان 

: بالموف رس لاغ 
ولا يلمع الحرف الواحدٌ مثل (ث) إلا بالنطيقة [نفث + مس + ترقيق]. 

(80)نقصد بالكتاية للزدوحة اضطرار اللغات إلى رسم قولة الدخل المحم 
مرئين: كما تفعل الفرنسية في مثل العدد (20)» تكتب قولته في الأول كتابة 
فاموسية هفنا ولي الثانية كتابة صوتية »٠#‏ ويستمرٌ في المجميع. وكذلك 

تفعل الأغليزية في كتايتها لقرلة المدعطين: [ستدرمك زاةمة] رمدم» ]K56[‏ 

وفي كل مدعل مدرج في قاموس الأبجليزية. 
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آنا تصنو الكل فهو بيت القصيدء وتفهيئه بطل من مرج 
المسنهاج ومُدرّسه هدا حهيداء وخاصّة إذا كان الطالبُ باقعا 
وكان ممصو الكَلمَة مغهوماً جردا ومع هذه الغئة من الطلاب يمسن 
تقدمٌ للسميات الحسية وتأحيرٌ المعانٍ الجرردة مع إقحامها التدريمي 
بنستّب قليلة ضمنّ الحسيات للهيمنة. 

ولال عملية التفهيم لكلا النوعين من للسميات الحسية والحئدة 
ينبغي تسخوٌ كافة الطرق والوسائل الوصلة إلى تصوير اللي تصويراً 
دقيقاء ومنها العبارةٌ الشارحةٌ والحدود؛ وإن كانت هذه الطريقة لا فيد 
شيا كببراً بالنسبة إلى المبتدئين لما فيها من الدور والتسلسل. ولا باس 
من التذكير مره أحرى بأن ثقافة اللغة مدوّنة في معحمهاء ولذلك فون 
أي علسلل في ضيط كلمة ادحل المعحمي وتدقيقها ينتج عنه حتماً 
تشابكٌ في المفاهيم» وغموض في الأفكارء وبلبلة في الأذهانء وكَدرٌ في 
الستقافة. ويكون مثل هذا العمل التربوي أقرب إل التعمية منه إلى 
التبصرة. 


5.3.3.. أنواع المداخل المعجمية وفصول أجزائها 
من العلوم أن المدائعل المعحمية تتقسم في جميع اللغات البشرية لل 
نوعين: أُولهما يضم لداعل الأصول الي تتمييز بخاصيتين؛ أولاً ُي 
فلا يوذ من غيره ويسري في فروعه. وثانيا الحرأين فلا يقبل 
«التفصيل المتوازي». والتوع الثاني يشمل الداع الفروع الي تتميز 
بنقسهض خخصائص أصوها. أولاً موحد امدخل الفرع من غه السريان 
4 ادحل الفرع قسيمٌ المزأين لقولهما التفصيل التوازي؛ 
عع ن تنل قو مدعل الفرح إلى وحدات دأ على الوحدات الي 
تستحل إلسيها الكلمة. فمثل (استَضْحَن تنحل كلم إلى ممن أصيل؛ 
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[مادة معدنية صلبة تنتشر على سطح الأرض في شكل كل متماسكف]ء 
ومع ليق [َحَولً]» كما تنفك قو إلى الحذر (ححر) مضاف إليه 


وقد أثبتنا في إطار نظرية اللسانيات النسبية التي وضعناها للمقارنة 
بسين اللغات البشرية أن «الفصُ التحويلي»* في اللغات الجذرية 
كالعربية يتوسل إلى المداعمل الفروع بوسيلتين. الأولى وزنية؛ كان 
يستعمل الصيغة (فاعلَ) لإنتاج صفة الفاعل (دارس) من الفعل (ذرس). 
والثائنية إلصاقية؛ إذ يُضيفُ إلى الصقة لواصقّ مثل (فء ات» وت) 
للحصول على (دارستةه دسا دارسوف- 

ويطرة في العربية استعمال الصيغ التحويهية لتويد أفعال فروع أو 
شقائق 3 أفمال أصرلٍ أو اسا للتمثيل نذكر ْم حا حم 


:د كوه لديل العحمي الفرع دلالةُ أصله فقط وإلاً كان 
التوليدُ صورياً من أحل تكثير فولات مدعل مع وحدة كلمته» وهو 
حلاف البسيان لر عنه يقوهم: من حقٌ امعان المخحلفة أن تختلف 
الأنفاظٌ دة عليها. تركب عن اعتلاف اقول لاحتلاف الكلمّة أن 


(81)وهو أحد القصوص الأربعة ری 
مکونین» أوفما يضم قواعد تُستخحتم لتفريع كلمة 
ا کے و ر ات کته ر ا 
قسولة ادل من يني إل أخرى. وهو بقع ين مدال الأصول وفروعها 
الاتحصار وظيفته في توليد الداحل الفروخ من أصرها وذلك في كل اللغات. 
اللمزيد من التفصيل راجع كتابتا الوسائط اللغوية. 
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تأتل ف كلمة المدحل الفرع من «معن أصيل»» و«معن لحيق» اثتلاف 
قولته مسن حدر وصيغة تحويل”. بحيث يكون الحذر بإزاء الع 
الأصيل» والصيغة بإزاء المع اللحيق. وما زاد على الصيغة من اللواصق 
فدال على «معى رديف» بخص جنس المعى الأصيل وعدَدّه. ففي مثل 
(مُدارسات) يكون المعيق الأصيل [إعمال الفكر لقم موضزع النظر 
وعطله] مقترناً بالجثر (درس)» ويكوت ا معن اللحيق |مُشاركةٌ| مقترناً 
بالصيغة التحويلية (مُفاعلة) اقتران للع الرديف [بحَمْع] باللاحقة 
(ات). وكذلك في مدل (يُجَيْلات) حيث يقترن الع الأصيل [آدمي 
ذكر بالغ احفر (رحل) اقرا للع اللحيق [متغ] بالصيغة التحولية 
(ُبلَ) والمعن الرديف [حَمْعا باللاصقة (ات). ويسترٌ هذا التفصيل 
الموازي في نحو المدخل (صبَار)» فيقترن العف الأصيل [قوَهُ التحل 
للمصائب والصعاب] بالجذر (صبر)» والعن اللحيق [مُكيرً) بالصيغة 
التحويلية رمال وامعيى الرديف [مَذَك] بعدم اللاصقة. ويتكرر مع 
0 2 0 

لعله ضح الآن التفصيل للوازي» وتأكد أن المدخل للمحمي 
الفسرع منفصل المزأ اء إذ تالف كله من معين أصيل ومعي ليق 
ومعسين رديف. كما تت ركب قول من حفر وصيغة تحويلية مع اللواصق 
أو بدرها. في حين تكون كلمة المدخمل الأصل مُولفة من معن أصيل 
وآخسر رفيق» توازيها قول م رة من حذر مُفرعْ في صيغة بناء ومعها 
(82)السصيغ أو البنيات الوزنية المصنوعة بقواعد المكون الصري نوعان: 1) صي 

بناء لإقامة قولة المدحل الأصل منها ومن الجذر مثل فلم من حلي @ 

صیغ تحويل بهدف توفيد مدحل فرح مثل (ممُولة) في مثل (رحول6. ويتضح 

الفرق أك بالقارتة بين صيغ الأفعال الإساس وصيغ الأفعال الشقائق. 

اللمسزيد من التوضيح انظر المفهوم من هذين الضريين من الأفمال في كتاينا 

الوسائط اللغوية. 
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اللواصق أو يدونماء إذ کون عشها دالاً كوجودهاء كما ني نحو 
رطف لاط إة تدلٌ اللاحقة (ة) على المؤث دلالة عتمها على 
الو 

ومع كل ما سقناه لا يكون المدخل اللدخل للعجمي مستوقاً خي 
المعلومات السنخية الي تقوم ماهيته ما لم يعرف انتماؤه للقولي. إذ كل 
مدعل فهو أولاً واحب الانتماء إلى إحدى المقولات المركية الثمانية؛ 
كما سبق الإشارة إليها في مبحث سابق من هذه الدراسة» وثائياًممكن 
التفريع إلى مقولات فرعية. 

قفي معاحم اللغات عدة حم من الدائعل للنتمية إلى مقولة الفعل 
التام [+ح+زاء وکل فلي تم م مكن لخر إلى الفروع الأربعة؛ قعل 
قاصرء ولام ومستعد ومتحط. ومثلها وأزيد من المداخل العجمية 
المنتمسية وجوباً إلى مقولة الصفة [+ج+ح) وللتفرّعة إمكاناً إلى صفات 
الفاعل» والفعسول. والمكثرء والتفاوت**. ويستمرٌ هذا التفريع في 


(83)ما قدمناه أعلاه من تنسيق للمعلومات السنخية امتعلقة بالمداسل للعجمية 
يوافق معجحم اللغات الجذرية كالعربية وتحرهاء ولا يُطابق كليا اللفاث 
الجذعية كالفرتسية ونحوهاء كما يتين من نموذج المعلومات السنحية المقترح 
للمدخل المعجمي في اللغة الأججليزية. 


(b) syntax: categocy Noun «count 

(e) morphology: word root + جع‎ 

4d) phonology/skiar/ 

للمزيد من الشرح والتوضيح انظر ص 3 في الطبعة الثانية من كناب إيف 
فيفيان كلارك انحال عليه قيما يلي بلغته الأصلية: 

EVE V. CLARK{1994), the lexicon in acquisition «Cambridge 

university press. 

(84) راجع الفهوم من الصغات أعلاه في مبحث القالب التشقيقي في ص 627 من 

كتابنا الوسائط اللغوية. 
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مَقولة اللصدر [+ح-ز]» إلى مصدر اللازم ومصدر القاصر ومصدر 

المتعدي. كما يتفرع الاسم لام [+ج-زا إلى الأقسام التالية: 

- الاسم الأحصء وهو الذي لا ينمي معناه الأصيل إلى غيره» ولا يتتمي 
زه إل قهو مقطو ج الانتماء من ابلهتين. بسر صرفيا بلزوم قول 
الصيقة للفردى ومركييا بعلم الافتقار إلى أداة التعريف؛ وإذا انضمّت 
إليه كانت زائدة» وتركيياً بتعطيله لوظيفة التعريف للستغادة من اعت 
وعطف البيان. ومن أمثته الحققة في معححم العربية أسم ابخلالة راش 

- الاسم الفضاص؛ يتميز يكون معناه الأصيل ينتمي إلى غيره» ولا 
ينتمي بره إلليهء ويختصُ صرفياً بكونه بين بصيغة الإفرا 
ومر كبياً يامكان دول «ال المهدية» أو الزائدة عليه. ولا يُعطّل 
وظيفة التعريف المستفادة من بعض توابعه. من أمثلته (القمرء مئ 
التشّعرى» بغدادء اليمن» مكة ليلى)» إلا أن العَلَمَ من الآدميين لا 
يكون خامساً إلا باتضمام قرائن تفرد شخصاً بعينه دون باقی 1 
الأشخاص الحاملين لنقس الاسم. 5 

2 نسم کا ور سا دمل قود موك و عو سي 
ويكون منتمياً إلى غيره انتماءً غيره إليه. وفرع هنا القسم إلى 
عام على السبدل أو الشمول» وكلاهما يتميز صرفياً ومركبياً 
وت ركيبياً خصائص فارقة!95 

2 الاسم الكلي؛ وهو الدال على الع المامع من غير أن يدل على 
كل واحد من الأفراد الشت ر كين في المع ابحامع. م كيرا تقترن به 
«ال الجنسية»» وصرفيا يأتي بصيغة الإفرادء كالإنسانية» والرجحولف 
والأنوثة» والآدمية. 

(85)اتظر التفاصيل في مقالتا «الحركة اللغوية المبكرة في البحرين» ضمن جلة 
التاريخ العريي العدد 42 حريف 2007/1428 
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وقد أثبتنا في بحوث سابقة أن العربية من اللغات الي استتمرت 
العلاقة الاصطناعية"*» ف ركيت قَولَة ادحل يشمات تدل على معاي 
كلمته . كإفراد قولات لداعل الامعية بلحوق التتوينء وبعدمه ميزت 
لداعل الفعلية ويسب تمثد العا اليم بلعيى الأسيل ت 


وحصابٌ طف وقطاف. حرف أخرف رخروف مف اياف 
وتوف بنك أا وبنوك. ومن هذا القبيل الشيء الكثر. 

وينبغي أن نشير في عنائة هذا للبحث أن من للعلومات الستحية 
لمال المعحمية ما ينتمي إلى الفصٌ للعحميء وهي الي مص الع 
الأصيل بالنسبة إلى الكلمة وبني الجذر بالنسبة إلى القولة من كل مدخ 
معحمى. وعلسيها اقتصر ابن فارس في معجم مقاييس اللغة» كما 
يتضح من التماذج في الطَرّة (97) أسفله. وهذا الصنف من المعلومات 


(86)العلافة الاصطناعية غم العلاقة الاعتباطية الي تحدث عنها سرسورء ولا همي 
بتاک ایم ف ونیا ای جني ل سحت فا لها شاك كر 
وتصاقب الألفاظ لتصاقب المعاني» وإمساس الألفاظ أشباه المعاني. وإِنّما هي 
تقوم على تحري التمائلات الموحودة بين كلمات عدد من المداخعل حي 
ها ولات متماثلة وعليها بن ابن جين مبحث تلاقي المعاني على 
اعتلاف الأصول والمياتي. انظر الحزء الثاني من كتابه المتصائص. وني تناولنا 
المفصل ا مياه بالعلاقة الاصطناعية انظر مبحث وسبط العلاقة الاعتباطية 

أو العلاقة الاصطناعية في المزء الأول من كتابنا الوسائط اللغوية ر 
(87)حاء في القامرس للذكور أعلاه: «زأرث» الشمزة وللراء والثاء تد على فذح 


والزئي ولقاف قاس واحد واصل واحد» وهو 
الضيق». ويسستدل على العين الآصيل من كل مدعل بأقوال العحميين 
السابقين» ويستشهد له من الشعر والقرآت الكرم. 
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تمي بالكثرة غير المتناهية» وبالخصوصية» قلا سبيل إذن إلى تلقينه إلا 
باستقراء للعححم استقراءً تام مدخحلاً مدخلا 

ومن تلك العلومات ما يتتمي إلى الفص التحويلي: وهي ال 
تفص المع اللحيق القترت بالصيغة الححويليةء والمعيى الرديف المقتوق 
بالواصق الزائدة على الصيغة الصرفية. وهذا الصنف من العلومات 
تتاقله كتبٌ التصريف حيث يتناول أصحابها معاني الصيغ الصرفية؟» 
وهو على نقيض الصنف السابق يتميّز بالقلة الحصورة وبالعموم» 
وبالتالي يممصل اكتسابها بالاستقراء التام لأصوها الحصورة العددء 
وباستنباط ما لا بتناهى من فروع كل أصل بواسطة القيلس كما هو 
مستعمل في تدرييات النسج على للنوال. : 

أما الصنف الثالث من المعلومات السنخية التي تدحل أحيانا في 
تكوين ماهية المدخل المعحمي فذو طبيعة تر كيبية» نسمّيه هنا «المععن 
السركيب»*“. من ميزاته أولاً ارتباطه باستعمال المدعل استعمالاً 
امنا في العيارة اللغوية؛ ويلزم عنه أن يعوة ادحل إلى معناه الأصيل 
في غير ذلك الاستعمال. ثانياً اختصاطّه يكلمة ادنر دون قرفم إذ 
يسس الكلمة ولا يعر شبن في بنية القولة. ثالا توق 
الدلالي» الذي يقي على المعين الركيب» يعلق غيرّه الأصيل أو 


(88)راحع ميحث والأغراض الي قصد من أحوال الأبنية» في ص 193-65 في 
الجر الأول من كتاب شرح الأستراباذي لشافية اين الحاحب. ولي بحث 
«عوامل الاشتقاق ومسالك الارتداد» اقترحنا منهجية لتحديد العاني اللحبقة 
المقترنة بالصيغ الصرفية. انظره في ص 360 من كتاينا الوسائط اللغوية. 

(89)العين ال ركيب مستعمل بق أن سماه الجرحان اماز بنوعيه: اللغوي؛ 
وهو «كل كلمة ريد ها غير ما وقعت له في وضع واضعها لملاحظة بين 
السئاني والآول». أوالعقلي؛ وهو «إلبات قد زال عن الموضع الذي يبغي أن 
يكون فيه». أسرار البلاغة» ص 389-324 
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اللحيق. لأنه كما سيق أن قيل قدهاً دلا يقل أن ساب الكلمة 
دلالتها ولا تُعطيها دلالةٌ» وأن ليها من أن يراد ها شيءٌ على وجه 
من الوجو ي 1 2 

ويشكل قيد الانتقاء الدلالي قرينة سياقية تعلق أولاً الع الأصيل 
للمداخل (ينٌ مسحدا» مكسورٌ اخناح» حا الأنياب)» لأنه معن ناشرٌ 
لا يالف دلالياً مع معاي باقي المداحل المتراكبة ولاه في الجملة 
الواحدة. وثانياً تتقي المع البديل» مثل (عَوْنُ أهل» ضعيف عاجزء 
قوي قاهر) الذي به يحصل الاتلاف الدلالي بحثداء كما يتضح من 
الأمئلة التالية. 
(45) (أ) هُمْ بر على مَنْ سواهم. 

(ب) استطممَ مُتسول م قرية. 

(ج) شعوبٌ الأرض إا مكسسورٌ المتاج يتين بس وما حا 

الألياب يوي نس - 

وقد يعلق قي الانتقاء الدلالي المعيئ اللحيق الذي يقترن وضعاً 
بالصيغة الصرفية سيب نشازهء ويتتفي ها معن بديلاً يتحلد به 
الائستلاف الدلالي لسائر المعاني المتراكبة قولائها في نفس العبارة» كما 


يتضح من الأمثلة (46) الموالية. 
(46) () دع الكارم لا فرحل واقذ فإك أنت الطاعم 
الکاسي درم لر 


ا ا و ا 
مر الله إلا من رح لامسى. 


ماه قدقرق ۰ 


(90)البرجايء أسرار البلاغةء ص 385 
(91)الآية 43 من سورة هود. 
(92)الآية 6 من سورة الطارق. 
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م لیل قنش بي وار ماقم اتوم يده 
كل مسا سبق من أصناف العلومات السنحية الي قوم ماهية 
المدال المعجمية الأصول أو الفروع يمكن إجمالها دقعة واحدة بواسطة 
المبيان (47) التالي. 
04 
اي 
ولة: حفر+ صيقة جاء + لراصق + .. 
فق ممن أصيل #معن يق * معن ردیف ± معي ركيب 
ر 
٤‏ قولة: حذر+ صينة تحويل ± لواصق + | ... 
ولستلقين مجم العربية أو أي لغة أخرى لا مندوحة من الإحاطة 
يممسيع المعلومات الضرورية لوا خزأي كل مدخل معجمي. وذلك 
عن طريق التحليل التوازي لكل من الكلمة والقولة إلى فصرهما للاثلة 
في البیان (47) أعلاه. 


4.3. تدريس فواعد الفص التحويلي 

تر الفص التحويلي ثالث الفصوص اللغوية» وموضرئه في قلب 
الفص المعجمي بين مداحله الأصول الي شكل قسمٌ «المعحم الواقع» 
ومداخله الفروع الكوّنة لقسم «للعجم التوقع». أما دورّه فينحصر في 
توليد المداحل الفروع من أصولحا. وذلك بإحراء نوعين من الفواعد. 
الها قراعدٌ اشتقاقية ذاتٌ طبيعة دلالية؛ يُحربها الكرن الاشتقاقي 
لتفريع مع لحيق من خر أصيلٍ. وثانيها قواعدٌ صرفية ذاتُ طبيعة 


(93)الآية 21 من سورة الحاقة. 
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صورية؛ يُجريها للكوّن الصرق لتقل قولة الدخبل من بينية إلى أخرى. 
وعليه بكرت محتوى الفص التحوبلي مولا من قواعد الكو الاشتقاقي 
كلمة مدل موضرعاً للتطبيقه وقواعد المكون 
الصرفي الي تحمل من تعر قولة المدخل بحالاً للتقنين. 

وف إطار نظرية اللسانيان النسبية الت توصل الدلالة برهمًا في 
أكثر من موضع على علاقة التحكم الحامعة بين فلكوبْن الاشتقاقي 
والصري. فائيتنا بدليل قطعي أن كل ما وره المكون الاشتقاقي يسمح 
به المكون الصرفي» وليس كل ما يُحوزه التصريفُ يسمح به الاشتقاقً. 
فمل (كين القوم وكيد الروخ تزهق» وملكَ الناس)» جمل سليمة 
صرفيا وتركيبياء لكنّها لاحنة اشتقاقياء لأن قراعد الاشتقاق لا تسمح 
بتفريع «معين التفريغ»” من فعل ناقص (كاذ)؛ أو مساعد (کات أو 
قاصر رَلك). بينما قواعدٌ الصرف الصورية تبني تلك الأفمال ينا وی 
وقي وهُزي) بغضٌ النظر عن الدلالة لعدم دخولها في جال اهتمام 
المكوّن الصري. 

من جملة ما يلزم عن الفقرتون السابقتين ضرورة المحافظة على 
علاقة التحكم التي تمع الصرف بالاشتفاق» وعندئذ يمكن أن تحب 
الكسنيرٌ مسن المشاكل الناجمة عن تفليد مستطرء تلص أولاً ي فصل 
أحدهما عن الآخر فصلا تام كما يظهر بوضوح في مسائل التمرين 
على عريص التصريف*) وكذلك في المباحث المعقودة معاي الصيغ. 
(94)افغريغ معين ميق ينشا عن نزح القاصل لأحد الأغراض التدلولية وتشر 

القع للمفعول؛ كما في غو عَلْت اروب 
(95)للوقوف على نماذج من المسَائلَ التي يصنمها الصرفيون لاختبار الطلاب 

وتمرينهم على عويص التصريف انظر المود حيث يتتلول في الجزء الأول من 

الق ضب ممسائل التمارين»» وابن حي «مسائل من عويص التصريف» لي 

البزء الثالث من كاي امنصف في شرح التصريف للمازي. 
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وثانياً قي اخلط اتام يينهماء بحيث يُتحدّث عن أحدهما أو عن 
موضوعاته بافلغة الاصطلاحية الواصغة للؤاععر © 

وللحفاظ على اللا الطيعيةالقائمة ين مكو" لقص التحويلي 

يتبغي أن يكون تعليمٌ قواعده ترديداً للذهن بين قواعد الملكون 

الاشتقلقي الي ولد من معن أصيلء وقواعد المكون الصري 
اى لبط اخيرات الي تطراً على بي القولة 
وهي تتحول من صيفة إلى أخخرى. وباعتصار يبغي انيد في ت لقين هذا 
اضرب من القواعد بالسوال ال ركب التالي: أي للعاني اللحيقة 
من أي المعان الأصيلة» وبواسطة أي الصيغ المبنية بأيّ القواعد الصرفية. 
وهنا التوازي بين عملية الاشتقاق الدلالي وعملية التصريف اللفظي 
ينبغي حفط حت يستقرٌ في الأذهان أنه إذا طرأ تغيرٌ على أحد الطرفين 
حَدََ مثله قي الطرف للوازي. 
3.. اشتقاق المعاني وتصريف المباني 

تلقينُ القاعدة يعني تمرينَ الطالب على الإحراء المطّرد لعملية وفق 
تهج واحسد مهما تُكَررٌ إحرلأها على عدد متام أو غير متناو من 
الموضوعات التغايرة نسبياء ولكل إحراء مطرد مفسيرٌ علي وهذا 
قر إما دلالي إذا كانت القاعدة اشنفاقية وإمًا صني إذا "كانت 
القاعدةٌ صرفية. 


(96)أول ما يظهر الخلط بين والتصريف في تعريفهما إذ قيل: «التصريف 

الغة: التقليب من حالة إلى حالة... أما في اصطلاح النحاة فقال في التسهيل: 
الكلمة وما لحروفها من أصالة وياد وصحة رإعلالء 
وشبه ذلك. . والاشتقاق أصغر؛ وهو رة لفظ إلى آخر لماسية فل الع 
والحروف الأصلية». السيوطي: همع الفرامع» ج ٤6‏ ص 230-228. ويتكرر 
هذا الخلط في قول ليرد في مبحث «الاشتقاق من اللخامد اشتقاق فاعل من 
ألفاظ العددم انظر ص 181 في الغز الثاني من القتضب. 
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وينبغي تربوياً أن يسهي تلقن قواعد الف التحويلي بتكوين 
القدرة على إتحاز الإحراءات التالية: أولاً الو العا اللحيقة الي 
يسمح العف الأصيل باشتقاقها وما لا يسمح به 
الصرفية الموضوعة للعبارة عن للعاتي : 
الصيغة الصرفية البتاء السليمَ ب بعد ا ولتحرير العبارة بأمثلة 
توضيحية نسوق النماذج التالية: 
- [الطلب]: وهر عاولة ). خد موضوعَي الفعل وجدان الحدث من 
اللوضوع الآعسر القادر ل ويُستعمَلٌ لهذا العف الصيغةٌ 
التحويلية راقعل للركبةٌ من الزوفتدة إلفمرة والسين وقلع 
والأصول: (الفاء والعين واللام). سواءَ كانت هذه الأصولُ الثلاثةٌ 
من صتف السليم» كما قي (48 أ) أو من صنف الناقص (48 ب)» 
أو الأحوف (48 ج)» أو للثال (48 ج)» أو المضمف (48 ه). 
(48) (أ) اسستصترها فما ُصرئه. 


7م کل نمل تام فهو حدءث يتطلع إلى موضوعين؛ أحدخما يكون سيا في روج 
الحدث من العدم إلى الوجود وتجمعه به علاقةٌ للسبية الي تعمل فيه وظيفة 
الفاعسل. ويكوت الموضوعٌ الآحرٌ شاعداً على تحقق الحدث» وتجمعه بالفعل 
علاقة العلية اي تعمل فيه وظيقة اللفعول. 
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لللاحظ أن کل قعل على وزن اتلم في بجموعات امل (48) 
فقسد امستجمع خعصائص ثلاث الأول اشتقاقية: كوته علا عن أصله 
en‏ (نصر) أو المتحطي (أعطى) أو اللازم (قدم). الثانية مقولية: كونر 

متعدياًيتطلع إلى موضوعين وقد لا معه. . والثالنة دلالية: کونه فعلاً 
ع إذ كلا موضوَيه قبل لکن يكون فاعلاً أو مفعولا كما يظهر من 
حديد في مثل قات بكر الد واستغاث حال بكر . وبانتفاء 
إحدى الخصائص الثلاثة؛ كأن لا يكون الفعلُ محلا أصلاً أو کان 
مولا عن فمل قاصر أو ليس متعدياً ولا اقراق» رادت صيغة 
(َاستفَْلَ) من معين الطلب وأفادت غور ما يلي: 


(98)مسن الأفعال أعلاه تذكر: 
واستفسره» واسترش ته واستعلمه واستعفاه» واء 
واسستنظره» واس حطقه» واسترجعه» واستلهمه» واستوظفه» واسترزقه» 
واستتفره» واستفتحه لباب واستعادً به 

(99)فعسل التعدي ما اخراقي إذا كان كلا مره 
مفعولاء يث يتبادلات الموقعين في ابخملة من غر 
کا ی نحو (تصر عالدٌ بكر وإتصر بكر حال ويا اقتراي إذا اتير 
قعل بدلاله المحمية أحدد موضوعَيه فاعلاً واعتار اأوضوع الآخير مفعول 
حين إذا تبادلا لموقعين في ايغملة كان القول مقلوباً كما في تحو(حوقة لسار 
ثوب وعرقة ثوب للسسلر» هيت اليل وتهّيي اللمل). 


- [الفي]: وهو أن يتو القاعل إحداث الفعل بالقعول» 
ويُستعمل له الصيغة الصرفية اَل بشرطينة الأول أن يكون 
قعلّها معدي بالتحويل عن قمل لازم والثاي أن كود سل 
رای أي يُوقعُه مه أحدٌ موضوعي الفعل بالآخر ولا يصح تبادل 
الرقع» كما في مل العبارات (49) للوالية. 

(49) ارج الطبيب الرُصاصة فحنا 


لمر الفط ويعد حين تبط 
حل الأعمى الخيط في سم الإثرة فما دعل . 
ويي اتی هنا أن لازم ذا كان حون ل اسل التعديء 
كما في مثل (49) أعلای دل بصيخته رمل على معن للطاوعة. 
- [الحمثبان : وهو ما يعتقاه الفاعل في الموضوع للفعول. رتود مي 
الحسيان باستعمال الصيغة الصرفية (استقمل بشرط أن يكون فعلها 
تعد ا التحويل عن فمل قاصر ”09 كما في العبارات التالية: 


(100) من تمافجه: اسبتصدر قرارء إستنيت تخل استنضج فاكهة. استصلح أرضأء 
استمطر سحاياء استدمع عونا 


(101) الفعل القاصر حدث يتطلع إلى موضوعين» وكثل محه في الجملة الوضوع 
الشاهد الذي تممعه به علاقة العلية اي تعمل فيه وظيفة القعول. وأكدر ما 


واسستقيحه: واستحسنف واستصغره» واستحمله؛ واستشرفف وامتظلّم 
واستهاتهزب استهجته» استقزعه» استكثر م واستقله. 
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- لالحلا وهو أن يصير الفاعل إلى مثل الاسم الذي أذ منه 
فعله باستعمال الصيغة التحويلية (اَكفَمَلَ). من أمثلة ذلك: 
(51) ارجا 


محر تراب وما هو بحر 

ملب القع وما هو 5 
- [الاتخاذ| وهو معن ليق يُستفادً من (استفعلَ) في مثل العبارة 

التالية: 
(52) اسْعَوْطْنَ الستعمر أرض الغو فاس بعْض أهلهاء واستأخر 

البعض الآعر واسععْمَلَ وهم وامتتغذى الوطنيين منهم. 

ومن استعمالات الصيغة التحولية (استفعل أن ُو معن أصيلاً 
من مثله الین أصلاً على وزن (قعََ» بشرط تقارهما الدلالي واتفاقهما 
للقولي فضلاً عن الاشتراك في الخروف الأصول» كما تكشف القارنة 

بين الفعلين في كل عبارة ما يلي: 
(53) () مر مر لوب امك زورما يوماً كاملاً. 

ب قبت اهدية اقبت صاحبّها. 

(ج) أطاع الان الأبرَيْنِ فاستطا ع الكثور. 

(د) ما قرت عينه بولد ولا امتقرت له الأوضاح. 

رهم قم ادد للصلاة فما استقامت ووم 

كما تعمل (اسنتفل) صيغة أي فعلها غير عل عن أصلٍ 
سابق “كما في مثل رما استقت دولة حَميفةٌ استقلالاً تاق ولستعمل 
بديلاً من (قَعَّْ) بحيث يتبادل الفعلان الوق من غير أن يحدث تغييرٌ في 
دلالة الجملة. كما يبن من العبارات (53) التالية: 


(ج) لا برا كنيب إلى شيء ولا يستريح إلى إنسان. 

(د) من عي عن إنسان استغين عن ماله. 

يُستخلص من كثرة امعان الحقية الي تقترن عثال اقل أن 
بعضها ينضبط عقر علي إذ يتتاول باطراد عدا كبراً من المداحل 
المعحمية؛ كمعان [الطلب|ء و[السعي: و[الحسبان|]؛ و(التحوّل]. وهذا 
السصنف ينبخي تدريسًها ضمن قواعد الفصٌ التحويلي. أما سواها ما 
يتفيّد بضوابط عينية تخص مغردةٌ أو بضع مقردات فينبغي تلقيئُه ضمن 
الفص العحمي. 

وتسري خلاصة را تَفْعلَ) على باقي الصيغ التحويلية الي 
يُستعمل في اللغة العربية لاشتقاق بعض الأقعال من بعض؛ وهي عل 
قعل فال وممَعلَء وشغلء وأفمل وفعْلَء وئ وص الحولة 
عن فَاعَل). وسوف نعود بول الله وقوته إلى معابمة كل الصيغ 
التحويلية المسسرودة أعلاه متتهحين نفس الطريقة في نحديد امعان 
الاشستفاقية وضبط المباني الصرفية» حون إذا أتينا عليها جميعاً اتتقلنا إلى 
كيفسية تدريسها بغير توسيط اللغة الواصفةء بل يكون يبحمل الطالب 
على أن يجرد بنفسه القواعد للستخدمة في بناء نص الدرس والمستهدفة 
بالتلقين. 


خلاصة 

لا شك في إن تعليم اللغات لغير أصحاهاء كالعربية للناطقين 

بغبرهاء ليطرَحٌ العديد من المشاكل المتماسكة بحيث لا ينجلي بعضها 

ويل في استقلال عن الباقي. وي بمركرها يقع للنفاج اللغري برعي 

نسقاً تسربوياً يتشكّل من مادة تعليمية لغوية وثقافية ميرمحة 

متوالية حسابية من أجل تدريسها وَفْنَ منهجية مضبوطة وبوسان تقنية 
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مساعدة قي ظرف زماني محدّد ينقضي باكتساب الطلاب المستهدفين 
للقدرة على التواصل باللغة العربية في ثقافتها. 

وإِن التفاوت في إحكام بنية المنهاج اللغوي ليرتبط من جهة ُو 
بتفاوت في مستويات العدّة للعرقية والهنية للمريمين صناعٍ تاح 
التسربوية وعليه لا مندوحة من تنلول عُكْةٌ هؤلاء بالتحليل. . كما يؤر 
مسن جهة ثانية على درحة تفاعل درس مط امنهاج ودرحة تقل 
الطالب شمتوى المنهاج وعمل المدرّس معا 

عة لسرم تح ل إجالا بل كفت معفية صم مادة لفوية 
وديواناً ثقافياء وإل خبرة مهنية تتركب من طرائق التدريس والوسائل 
التقائسية المساعدة. ففي الادة اللغوي يتعين على للبرمج إتقان العربية 
استعمالاً ووصفاً فضلاً عن الإلمام بأوليات اللسانيات. أما الديوان 
التقاقي للغة فمحمول في معحمها لأنقسم في العربية إلى معجم حامل 
الحضارة القرآن» ومعجم حامل لهوية وطنية أو إقليمية» ومعجم أساس 
التواصل اليومي ل متلف القطاعات. ويمتاج المبرمج إلى خحبرة مهنية 
عالية فيتأتى له أن يصوغ انحتوى العرفي المستهدف لي قالب تربوي 
فمُال؛ يتالف من طريقة التدريس والتقنيات التربوية المساعدة على 

تفهيم النصورات وتنبيت المكتسبات والتمرّن على استعماها. 

يكون للمهاج لغري للردود اليد عدي مها للمهنة طز 

0 روا الكقاءات العرفية 
متها لمرن على 
تطبسيق الهاج المستد إليه. وشار الصغات الأريق الفطرية قي 
والمعسرفية والمهنية تزداد درجةٌ التفاعل مع المنهاج وبرتفع مردوده. ولي 
الخسيرة المهنية لابد من كفاءة إض مَك للدر» وهو مل رة 
للناطقين بغيرهاء من أن يُقَهُم بغير اللغة ما يُفهمُه غه باللغة 
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ويُفترَضْ في النهاج الْمّحْكَم واندرّس ال ماهر أن يَلْقَيا لدى الطالب 
للستهدف الق بول الحسن. ومن أهمٌ ما يرفع قابلية الطالب عوامل 
ثلاة: أولاً استجابةٌ مضمون التهاج لحاجات الطلاب وأغراضهم 
موده ان موايْمةُ مستوى النهاج اللغوي لمستوى النضج الذهي 
لدى الطالب ولدرحة ويه التقالي. ثالاً استغلال عنصر التشويق. 
للتحفيف مما قي عماة التعليم من التكليف» وللتحبيب في مواصلة 
التقيف الذاتي. وبتضافر العوامل الثلاثة يُتفادى الاسترعحاء النحي الذي 
و سلب على لتعليم عموماً. 

ومع هذه المع عن عة المومج؛ ومؤهّل الدرّسء وقابلية الطاب 
الف لات في العرض نقتضب الآ ن قول في ية النهاج اللفوي. علمً 
أن لكل منهاج تربوي بن ووظيفة أما وظيفة المنهاج الذي تعنينا به 
الآن تتح صر في إإكُساب التاطق بغبر العربية القدرة على أن يتواصل 
بمذه اللغة» بحيث يصير عند نفاد النهاج من أهل لسان حضارة القرآن 
بغض النظر عن وطن الإقامة, 

وما له تلك الوظيفة متقومٌالبنية من مكوئين الدين: أرهما تلقن 
يُفسيد في تحسصيل شيء كان مفغوداء وتفرع إلى تعليم من المدرّس 
للطالب (تعلّم بين الطالب ونفسه. . وثانيهما تدريبٌ ينفع في نكوين 
العادة على إحادة استعمال المستحصّل» ويتشعب بدوره إلى التمرين 
على التوظيف المباشر للمخترن وإلى اَن على التصرّف الشخصي في 


التواصلية الي تحصل لصاحبها بامتلاك رُكْتَيْها: 2-2 القواعد 
اهصورة العدد والمورّعة على الفصوص اللغوية الأربعة. ب) رصيدٌ من 
اللفردات للعحمية للمتفرّعة إلى معجم أساس ومعاحم قطاعية حاصة 
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ومعحم حضاري. وحن كل درس قاعدة قصب أو أكثرء ومان من 
المفردات النتقاة وقق أغراض حخحاصة. 

فستعويدٌ حاسة السمع وترويضُ جهاز النطق يتولاهما الفص 
وبالفصرص اللغوية 
الباقية؛ العحمسي والتحويلي والتركيييء يَمْهَرُ الطالب في للحادئة 
من الآفات التي تعرض له 

ولا بأس من الإشارة إلى أن تدريس القواعد اللغوية صار بفضل 
اللسانيات العربية الحدينة قابلا لبرجة تربوية اقتصادية؛ إذ ب 
بالامكان أن درن في بضع ساعات ما کان لم ی عة شهور. كما 

تسن كسيف يكون التلقين باشراً لمحم اللغة وعتلف قواعدهاء فلا 
تول بلغة إلى اكتساب لغة أخخرى؛ صواءً كانتا لغ نموية واصفة 
كاللغة الاصطلاحية الت يستعملها اللغويون المتقدمون أو المعاصرونء أو 
كانت لغ علية يتواصل ها الطلابٌ الستهتغون. 
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القسم الثاني 


من قضايا اللسانيات التربوية 
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مقدمة 


توي الصواب في القرار التربوي لمتعلق بتعليم الغة العربية م 
إشكالات الحقل المعرقٍ ار كب من اللسانيات والتربويات. فاهتداء 
المتخصئص ي العلوم التربوية إل كيف يكون بنا درس في العرييت وكيف 
يكون زازه في الفصل بهدف تكوين اللكة اللغوية فی هان العلابِبأقل 
جهد ولي أقصرٍ وقت متلق ألا هواب اللسانيات النفسية عن كيف 
يشتفل الدماغ البشري وهو يكتسب اللفة ونموها من اللكات الاصطناعية 

الوضتوعة بالامحتياوء ونیا تج اور بو غية 


الاجتماعية ل تجعل من ثقافة المتمع فلدزةفي لته موضوعاً للدراسة. 
ويمسا المسور بين علوم اللسان وعلوم لترية ينشأ حقلٌ السايات 
السربوية الع التخمُصات» ويتأئى» فضلاً عن تماوز اليد الترسّخ في 
تاليف البرامج اللخوبة منذ قرونء يمكال البرهنة على صواب الاحتيارات 
ال سريوية. مسنها الفاض اة بين الطريقنين التعليميتين الآنتين» ثم اعيا 
الأورد منهما ععيار الاتسحام الدالي مع سائر الحقول المعرفية الأحرى. 
إما الطريقة التتشيطيةة وهذه ستئها الفرْضيهُ ال لوملسة 
لنظرية اللسانيات الكلية» وقوائها الحولرٌ؛ إذ شحذ منه أسلوباً لتحريض 
سمح يي 


تلميذء ووسيلةٌ لتركيب هذه للعارف الورائية في طريقة استدلالية 
لاستنباط معارف ضَميّة 

وما الط به التلقيئية؛ وهي تستند إلى الفرضية الكسبية الي 
مُوسنّس نظرية اللسانيات النسبية» وتتقرمٌ من اللقائق إذ تبعل من التعليم 
وسيلةً لتمكين خلايا العضو الذعي للها تحلقةٌ للتشكل بة ما يحل فيه 
من إحراز المعارف الحزئية والعلوم الضرورية. كما تتخد من اقم 
أسلوباً لحمل التلاميذ عن طريق الحوار اموه على تركيب الحريز في 
طريقة استدلالية من أجل استنباط معارف كسبية. 

ومع اتتلاف الطريقتين التدشيطية والتلقينية في عنصر الاكتشاف 
وتنمية القدرة على الاستنباط إلا أنه في الأولى عام يتناول المعارف 
الطبعية والضمنية معأ ولي الثانية حاص بالمعارف الكسبية. 

وبفضل اللسانيات التربوية يمكن المفاضلة أيضاًء بين طريقتين 
لتكوين مهارة الكتابة؛ الطريقة التحليلية الي تتخحذ من العبارة موضوعاً 
للتحليل إلى أن تنتهي إلى الحرف» وهي المعتمدة في المنهاج السمعي 
البصري «من الخليج إلى انحبط». والطريقة التركيبية الي تبتدئ بتلقين 
الحرف الواحد في ختلف أوضاعه لني بتر كيبه في مفردات» وت ركيب 
اللفردات في العبارة» وقد سار عليها أكثر من كتاب©. 

وداحل هذا اقل اللساني التربوي يستطيع الببداغوحي أن يهتدي 
إلى القرار الصواب إذا استشكل فَريعَة الكرس؛ فتردد بين فوسل باللغة 
إلبهاء وبين قر إليها بوصف النحاة لها. قفي الأول يكون اكاب 
اللغة يذلا ومن خلال استعماطاء كما هو الال في امجتمع» وفي الثاني 
تكون معرفة تو ال د إلى اللغةء وهو واقع اصطناعي. 
(2) انظر ملا كتاب «الميسر لي تعليم اللغة العربية لأبتاء ابالية الإسلامية في 

اللهحر»ء للدكتور عزيز الحسين والأستاة عبد الله بان 
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إن التحديد التربوي الدقينَ للمقهوم من المهارة اللغوية مرهون 
بالف صر اللسان لقص اللغوي الذي ينتهي تدريسُ نواه بتكوين 
المهارة للستهتفة. بل قد لا يسلم قي هذا الباب قرا للبيداغوحي إذا لم 
يدكشف له بأيّ الفصوص يتأتى تكوينُ أي المهارات. لكنّ استرفاد 
العون من نظرية اللسانيات النسبية مثلاً يُفيد في أن تكوين مهارة السمع 
والنطق متعلّق بتلقين محتوى الفص النضْغِي كما يصفه القالبْ اللسانٍ 
المحتصء في دراسته» وأن تدريسَ قواعد الفص التحويلي محل بتكوين 
الصيلة اللغوية الضرورية لتكوين مهارة الثاقفة وامحادثة» وأن هذه 
للهسارةً يمكن حصرُها ي أحد الأغراض احاصةء ويتحقق ذلك بتلقين 
أحد الأصناف الي يتفرع إليها افص العحمي. وكذلك يسعمرٌ الربط 

في الباقيء ويتاكد في کل مره تعلق التربويات باللسانيات في ركبا مع 

حَفلاً معرفياً متعدّد التخصصات. 

ويستحقق هذا الربططً بحدّداً فيما يشترطه البيداغوحي من صفات 
تربوية في شخخصية المدرسء إذ يلحأ حيتكذ إلى الديوان الثقاللٍ للغة؛ كما 
نصفه اللسانيات الاحتماعية فيستقي مته مجموع الخصال الواحب 
توافيّها في المدريّس السذي بعلم نسق العربية وري اء بالقيم 
الحضارية المدؤنة في معجم هذه اللغة. وعندئذ يتحقق الانسحامٌ 
اللطلوب بين شخصية مربي القدوة وبين الديوان النقالي للغة. 
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الفصل الأول 


وطرائق تعليم اللغات 


مقدمة 

كلما طُرح اكتساب اللغة للبحث انقدح عددٌ من الإشكالات 
اللتسرابطة بصورة لا تقبل الفصل. في اللقدمة يتبادر إلى الذهن سوال 
حول اة المعرفية الي تزود ما الإنسانُ فاستطاع أن يُنشئ اللغة وأن 
يكتسبها خلمُه. وإذا اتكشفت تلك العدة المعرفية فما الطريقة أو 
الطرائقٌ التي تتهحها بان الاكتساب؟ وهذا التساؤل يصح إذا كان 
سلوك هذه العدة منتظمًء وين في كل مرة على فيحة واحدقع ولا 
یتدلّف بدا حن زالت عنه کل مظاهر العشوائية أو الاعتباطية. أما 
الإشكال الغالث فم طبيعة اللغة باعتبارها موضوعاً مستقلاً يتميّر 
بخ صائص ليست لغيرها من الموضوعات الوجودية. وكأننا في للسألة 
الأعسيرة يعني نا أن نتصوّر مسمى اللغة تصوّراً واضحاء كما هنا في 
الأولى أن نتمثل بوضوح ماهية العدة المعرفية» وعندئذ يمكن أن نتلمّس 
على أي وجه يكون عملّها وهي تكتسب. 

أما تايط الإشكالات الثلاث فعن طريق التلازم؛ عع أن النتائج 
الستخلصة من تناول ماهية العدة لقعرقية بالدراسة والتحليل يلزم 
بالضرورة المنطقية أن تكون موافقة» من جهة أولى» للوصف القدّم 
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السلوكها النتظم إبان الاكتسابء ومن جهة ثانية لطبيعة اللغة باعتيارها 
موضوعاً للاكتساب. وبعبارة موجزة إن ما يثبت في أحد الإشكالات 
الثلاث بسري بالضرورة في الباقي. 

قإذا صم اتقسامٌ العدة المعرفية إلى: 1) ملكات ذهنية لاقتتاص 
خحصاتص الموضوعات الحزئية و2) هلكات عقلية لتجريد الكليات 
واسستتباط العلم بامجهولات يلزم أن تفرع طريقةٌ الاكتساب الموصوفة من 
الدن المهستمين إلى 1) فرع مراسي أو تخرييسي يدش فيه سم لللكات 
الذهنية من العدة المعرفية» وإلى 2) فرع استنباطي ينشط فيه قسمٌ الملكات 
العفلية وهي ترد الكليات؛ أي الخصائص المشتركة بين عدد غير متناه من 
الموضوعات الحزئية» أو تستبط العلم بانجهولات الي لم تقتتصها مراسياً 
اللكات. وهذا التقسيم يجب أن يتكرر في اللغة؛ كأن يوحد فيها:1) قسم 
أول يُقنستص مراسياً لا غسيرٌ وبالقوى الحسية ليس إلا. و2) قسم ثان 
بكسب استنباطا بتشغيل القوى العقلية, وبعد أن طرحنا الإشكالات 
اثلاث وبينا ترابطها يتعيّن المرورٌ إلى التناول الموجز لكل واحد منها. 
1. العْدةُ لمعرفية بين الطُّّعبين والكسبيين 

نستعمل العدة العرفية للدلالة على ما في الدماغ البشرى من 
أحهزة عصبية لتحصيل المعارف واستنباط العلوم. وهذه 
العدة كانت عط اهتمام من لدن النظار منذ القدع» وما زالت موضوع 
مث إلى وقنا الراهن؛ فقد تناوها الفلاسفة قليماً ضمن علم النفس 
الطبيعيء ومن هؤلاء ابن سينا في كتاب النفس وفي الكثير من أعماله 
المنطقية. وهي الآن موضوع اهتمام اللسائيات النفسية وفلسفة اللغة 
وخاصة في النظرية اللسائيات الي أسسها اللغوي الأميركي نعام 
شومسكي في منتصف القرن الماضي. 


بل إن صاحب هذه النظرية اللسانية سعى إلى بناء نموذج لغوي 
هدفه المباشرٌ الكش عن الت ركيب البنيوي للعقل البشري» وقد برر 
هذا المسعى الخارج عن نطاق تخصصه بعحر البيولوجيا العصبية عن 
الكشف عن بنية الدماغ. وقصورٌُ هذه الحقول في الوصول إلى معرفة 
الدماغ والتحقق من مكوناته سمح بإنشاء علم النفس المعرقي الذي مجع 
بين المقاربة البيولوجيا والتأملات الفلسفية وتوسيل النماذج الصورية من 
أجل الوصول إلى تحديد ماهية العدة المعرفية. 

ويُجمع كل من تناول العدة العرقية بأي منهج من الدراسة 
والتحليل على أن سبب فشل كل الحاولات الرامية إلى تحديد ماهيتها 
ووصف ت ركيبها البنيوي يعود إلى انفلات بنية ووظيفة العضو الدماغي 
للملاحظة الباشرة أو الانعكاسية بواسطة الأجهزة الآلية المتخصصة. 
وما أن هذه العدة غير حاضمة للملاحظة المضبوطة بالمنهج التحرييي 
الفضي إلى وصف مطابتي لحقيقتها م يبق أمام الباحثين على اعتلاف 
حقوهم المعرفية وتخصصاتهم الدقيقة سوى طريق التأمّل وانتهاج 
الافتراض المفضْييّن إلى تصورات نظرية متغايرة. 


1.. الفرضية الطبعية وطريقة التنشيط التربوية 

يتين من عنوان هذا المبحث أن هناك تلازماً بين الفرضية الطبعية 
الموسسّة للعديد من النظريات المعرفية وبين طريقة التنشيط. المستخدمة 
إلى عهد قريب في الكثير من المؤسسات التربوية في معظم بلدان العالم. 

ويسنطلق الطَيِمِيُون على احتلاف حقوهم المعرفية من فرضية عمل 
تفيد أن الخلايا العصبية للأعضاء الذهنية عبارة عن علوم أولية مُومَحَة 
في بنيستهاء وأن العضو النحن مزردٌ هذه العلوم الغريزية المطبوعة في 
حلاياه حلقة؛ ومن َة فهي لا تلق ولا أكتسب» وإفا تنتقل من 
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الخلف إلى السلف عورثات بيولوجية تقال سائرٌ السحايا الورائيةة 
كلون البشرة والعينين وُعومّة الشعر وجعلدته وَمُلمٌ حرًا. 

ايظن افون أن الخلايا العصبية المكوكة لأعضاء الدماغ البشري 
حزان من الأوليات المعرفية؛ من قبيل «الأشياء المساوية لشيء واحد 
متساوية»» و«الجزء أقل من الكل»» و«الشيء الواحد لا يكون في 
مكساتين في آن واحد»» ونحو هنا ما يقل أو يكثر©. وهته الأوليات 
يعتبرها الطبعي الباحث قي الأنساق للعرفية الصورية كالرياضيات ذات 
طبيعة منطقيةء ويعنُها نظيره امهتم بالأنساق الرمزية كاللفة ذات طبيعة 
امسسائية © 

وكلاهما يعتقد أن تلك المعارف الأولية تكون خلال الشهور الأول 
مسن ولادة الطفل في حالة "كمون؛ وأن انبعائها في ذات الخلية المصبية 
ابي تحملها فيصل الشعورٌ ها أو إدراكها تعلق باجتماع شرطين: 

أوهما: بخص غو العضو الذهني ونضحجّه الفزيولوحي؛ يظهر ذلك 
في أن الوليد لا يشرع في المشي إلا بعد اشتداد الأعضاء العضلية المكلفة 
بانماز هذه الحركة» كما أنه لا يأخذ في إدراك ما في ذهنه من علوم 
أولية إذا لم تتضج الأعضاء العصبية الين تحمل في حلاياها تلك العلوم. 

ثانيهما: ل في اتتظام الذحن البشري والعالم الخارحي بواسطة 
علاقة المسصاحية الضرورية لأن تُحرّض موضوعات العالم الخارجي 
حزان المعارف» وتقدّح ما فيه من العلوم الطبعية فيحصل الفرد شاعراً 
بوحودها في دماغه ومدركاً للقدرة المعرفية الي تكوّنت لديه بانبعاث 
تلك المعلومة في ذهنه عنه. 
(3) للتوسع في اللوضوع انظر القسم الأول من كتاب محمد الأوراغي» اكتساب 

اللغة ي القكر العريي 


(4) انظر حوار بيجي وشومسكي وأتباعهما الذي جمعه يلي ونشره في كتاب 
تظريات اللغة ونظريات الاكتساب. 
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ويحسن التتبيه هنا أن علاقة المصاحية بين الكونين الخارحي 
والذهين ينحصر مفعولها ني تحريض موضوعات الكون الأول للمعارف 
الكامنة في الكون الثاني» وليست كعلاقة التعدية لدى الكسبيين 
الضرورية لانتقال نظام الكون الخارحي وحلول نسخة منه قي ذهن 
الفرد”» فيوصف صاحيّه بكونه عارفاً وعلقاً. 

وعندما يتسامل ليون عن أصل تلك للعارق الستتخية المنسوحة 
خلقة في الخلايا العصبية للأعضاء الدماغية فلفم يتبنون جيم على اعخلاف 
توجهاتهم ومشاربهم الفكرية, النظرية الدارويتية إطاراء ويتخنون من قوهم 
ومن الأميسبًا إلى أينشتباين» مبدأء ويفيد هذا ليدأ أن الأنساق العرفيةة 
(كالرياضيات ف أقصى صورها للتطورة كما وظّفها أييشتاين عند تکار 
نظريته النسسبية)؛ تعود في صورتما الأولية إلى الأميبا أصل الإنسان 
حسسب زعمهسم. والغرض من تبني هذا اميد هو إقصاء الألوهية من 
تفسير ما يجري في الكون» والتركيرٌ على الناسوتية؛ لاعتقادهم الحديد 
أن لا كان بعد الإنسان المنحضر يستحق شيا من صفات الألوهية. 

أما عن وظيفة هذه العارف السنخية الأولية فيجيب الطبعيون بأن 
لما دوراً اما أولاً في تنظيم العالم الخارحي أو الكون الوحودي 


(5) عن علاقة التعادية القائمة بين العام المخارجي والذهن البشري يتحدث الغرالي 
في موضوع رتبة الألفاظ من مراتب الوجود بقوله:«اعلم أن للرائب فيا 
انقصده أربعةء واللفظ في الرتبة الثالثة: فإن للشيء وجودا في الأعيانء مي 
الأذهان, ثم في الألفاظ ثم في الكتابة. فالكابة دائة على اللفظء واللفظ دال 
على لعن الذي في النفسى» والذي في النفس هو مثال الموجود في الأعياه» 
عار العلمء 75. والراتب الأريعة الي تكون للشيء الواحد سبق أن بينها 
ابسن سينا قي الكثير من كتبه لمنطقية والنفسية: كما رددها أغلب المفكرين 
العوب في أعمالهم على اختلاف حموها المعرفية. 

(6) في اللوضوع راجسع جان يول سارتر» الوجودية مذهب إنساني» الترجمة 
الفرئسية» عبد المتعم الحقيي» الطيعة الأولى 1964 
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العاكس لانتظام عقل الإنسان السقط عليه وثانياً تتتظم للعرفة 
التحرييية المتعلقة عوضوعات الكون الوحودي: إذ هي؛ كما في مُكل 
أفلاطون: عثابة الصورة للتكونة عن العبد الآبق قي ذهن مولاه؛ لأنه 
بدوها لا يستطيع أن بهتدي إليه إذا حرج يبحث عته. وثالاً بواسطة 
تلك الأوليات يقوى الإنسانُ على تكوين محتلق الأنساق الي ميزه عن 
سائر الكاكئنات الحيوانية؛ فبقضل المعارف الطبعية؛ كما تنل في 
«مبادئ النحو الكلي» يستطيعٌ الفرد عند اتصاله بمحيطه اللغري» من 
تكوين نسسق من القواعد المستعملة لتركيب العبارة اللغوية وقَهْمٍ 
دلالتها”. وبتلك العارف؛ كما تمل في «المعقولات الأوائل» أو في 
«البديهيات المنطقية»» يتمكن الغرد من بناء تسق من القواعد البرهانية 
المستعملة لاقتناص المعرفة» واستحصال العلم بمجهولات مطلوبة. 

من جملة ما يلزم عن نظرية اليميين في الميدان التربوي خخاصة أن 
هولاء لم يستطيعوا أن يصنعوا لعملية التعليم والتعلم طريقة مضبوطة. 
فانتقال الطفل من طور العجز عن استعمال اللغة إلى طور القدرة على 
التواصل 6ا لا يحتاج إلى أكثر من أمرين: أولا نمو العضو الذهي الحامل 
في نسيج لا ياه ليادئ التحو الكلي؛ وهو العضو المعروف عندهم 
بالملكة اللغوية. وثانياً اتصال الطفل بيط اللغوي من أجل تنشيط تلك 
ال مبادئ وتشغيلها فيب الفردُ في نفسه نسقاً من القواعد النحوية 
المستعملة في وسطه اللغوي. : 

وبسناءً على التصور الطبعي المذكور فإن دور للدرّس يجب تربوياً 
أن يقتصر في الفصل على دفع التلاميذ وحثهم لإثارة ما في أذهاهم من 
(7) للتوسع في تلوضوع راجع الفصل السابع اعد ها © عدجةاطبوطاماط ها 

humaine‏ ني ص305 من كتاب شومسكي كعم ها اء مهدهاتها 6ل 
(8) راجع ميحث المعارف الطيعية في ص 201 من كتاب.جيرولد كاتسء فلسفة 

اللغة الذي نشره بالفرتسية بأيو سنة 1966 في باريس. 
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المعارف الطبعية النتقلة إليهم من السلف عبر أمشاج الأبوين» وبذلك 
يتأتى هم أن يستبطوا جميعٌ المعلومات المتعلقة عوضوع الدرس. 
فالم درس إذن ليس سوى منشّط تان العلوم الطبوعة عحلقة في أذهات 
التلاميف» وموبنّه لهم حي يتتهوا بأنفسهم إلى استنباط ما في الدرس من 
معلومات تعلق موضوعه. 

ومن أهم خعصائص هذه الطريقة التتشيطية التقيد الكلي بدا 
التعلم القاضي بان يكون التلميذ معلَمٌ نفبه. ولإرضاء هذا المبداأ لا 
مستدوحة من اغتماخ الطريقة الحوارية أسلوباً للندريس؛ وليشمر الوا 
التربوي قق نتائحّه للرجوة يعن على المدرس أولاً أن نهر طرخ 
الإشكال في الدرس وِيُّتَقنَ صياغته» وثانياً أن حدق توظيف السوال 
الدقيق الذي بوج التلمية الوحهة المستهدقَة ويُساعده على الاهتداء إلى 
التسيحة المنتظرة» وثالثا أن يحرص طيلة الحعمة على إشراك المتعلمين في 
بسناء الدرس» وتحسيس كل طالب بمسؤولية الإسهام في إيجاد المعلومة 
الواردة. 

وبتضافر ما ذكر من أصول الطريقة التنشيطية يُصبح التلميةٌ فاعلاً 
تربوياء وييتعد كلا عن نظيره المنفعل المتقيّل في درس يعتمد أسلوب 
الحاضرة ويرتكز على تلقين المعرفة. قفي هذا النمط الأخير ينقلب للعلّمْ 
إلى مصدر للمعلومات المستلاحقة» ويستحوّل التعلّم إل متقيل ها 
بالتدوين» وتبتهد في حفظها بالذكر. وعند اللقارنة بين الطريقة الإلقائية 
القائمة على تلقين المعرفة وبين مقابلتها التنشيطية المرتكزة على مبدأ 
التعلم الذاي يبدو أن هذه الأخيرةً أنمع تربوياً وأفيد في التكوين» وهي 
أفضل من مئلها الإلقائية ذات الطابع التلقيي» لكنها دون الطريقة 
الكسبية الي تجمع بين التعليم الذي يحتاج فيه الطالب إلى المدرس وبين 
التعلم الذاتي بحيث يتقلب التلميةٌ إلى ملم نفسبه. 
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تخلص مما سبق إلى أن عددّ الطرائق التربوية يمكن حصرّها في 
ثلاث 
1. الطريقة التنشيطية الي تستند إلى الفرضية الطبعيةء وتقوم على 
مبدا التعلّم الذائي» فيكون المربي منشطاً لمتزان المعارف الكامنة 
في ذهن اللتعلم. 1 
2 الطسريقة التلقينسية لا تستند إلى فرضية عمل مما يسس نظرية 
كسبية» قاعدتها الإلقاء بحيث يتحول لمريسي إلى مصدر للمعرفة 
والطالب إلى متقبلٍ وحفاظ ها 
3 الطسريقة التعليمية ستدعاً الغرضيةٌ الكسبيةُ ومنهخها ذو شقين؛ 
أوهما عبارة عن قواعد استقرائية» وقواعد الشق الثاني استنباطية 
كما سيتضح في المبحث الموالي. 
1.. الفرضية الكسبية والطريقة التطيمية 
تعر الفرضية الكسبيةٌ قاعدةً لفكر كل من نظر في المُدّة المعرفية 
فاتتهى به التأمُلُ إلى تصوّر خلايا المهاز العصبي في الدماغ البشري 
ذات تر كيب بوي تیا به لان تتشكل ما يمل فيها من خصائص 
ال موضوعات في الكسون الخارجي» فتصيح عارفة ما استفرٌ في ذاقاء 
وقادرة على أن تستتبط منها علوماً مكتسبة. 
وقد بينا في بحوث سابقة انضواء كل الفكرين العرب قلعا إلى التبار 
الكسبي وكذئك حسال المراسيين من الفلاسفة والمفكرين الغربيين 
حديا. أما إجماحٌ الفكرين العرب على أن العلوم الأولية حاصلة في 


(9) انظر القسم الأول من كتاب محمد الأوراغي» اكتساب اللغة في الفكر 
العربي القدعء دار الكلا» الرباط 1990. وكذلك «منهج المعرفة العلمية 
في. النظريات اللسانية»» ضمن كتاب العلم: انحلية وفلكونية» من متشورات 
كلية الآدابء الرباط 2002. 
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العقسول مسن مارج ذاق ولا تبعت فيها منها لاق لطبعين من 
فيستند إلى قوله تعالى: فوا عر 
حمل لَكُمْ مع والأبصَارَ والأف 
كم كرو رالعدة امعرفية وفق التويجّه الكسبي جهارٌ عصبي 
مبدؤه الللكات الذهنية للبريحة في الأعضاء الدماغية ومنتهاه الحواس 
المخارحسية للهسيأة عحلقة لوظائف مضبوطة. القسم الأول يجكقل بالإدراك 
وحفظ المد ركات» واثاني مهمه التحسس على بنية العام الخارجي وتأديةٌ 
ما يقع منه عليه إلى الأعضاء المركزية. وبعبارة ابن سينا «إن الإتسان قد 
أونَ قو حسيةٌ ترتسم فيها صورُ الأمور لخارجبة» وتتأدى عنها إلى النفس 
فترتسم فيها ارتسا ثانا ابتأء وإن غابت عن الحس... فللأمور وحودٌ في 
الأعيان ووجود في النفس يكون آثارا في النفس»!'2. 

وهذه الآثار النفسية أو الدهنية هي المعرفة التكونة بشرط انتظام 
الكونين الخارحي والذهينٍ بعلاقة التعدية. علاقة تقضي بأن يكون لكل 
موضوع في بجموعة الانطلاق الي هي الكون الخارجي مثا في يجموعة 
الوصول الي هي الكون الذعيئ. وعا أن موضوعات الکون الخارجي 
متعالقة» تبعا للكسبيين ومنتظمة على وجه كلي حلاف للطبعيين» فإن 


(10)يقول ابن سينا في اأوضوع: «العقولات إنما تحصل فينا من خارج لا من 
اتنا كتاب التعليقات: ص 102. عن نفس العين يعبر في موضع آخر بقوله 
في المدة المعرفية:موتكون هذه القوة في بدء وجودها عارية عن صور 
المعقولات» وتسمى عندئذ. بنك الاعتبار عقلا هيولانياء ثم تحصل فيها صور 
الق ولات الأولسية» وهي معان متحققة من غير قياس وتعلم وأكتساب» 
وتسمى بداية العقول وأراء عامية أوعلوماً أولية غريزية: وهي مثل العلم بأن 
الكل أعظمٌ من الخزى وأن الجسم الواحد لا يشغل مكانين في آن واحد» ولا 
يكن كله أسود وأبيض معاً وموجوداً ومعدوماً. ويتهيأ هذه القوة لاكتساب 
المعقولات الثوان»؛ رسالة في ظكلام على النفس الناطقة» ص 5. 

(11)ابنٌ سيناءكتاب العبارةه ص 1ء المكتية العربية: القاهرة 1974. 
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المغول الفعلي لأحد تلك الموضوعات في الذهن هو مثول بالقوة 
السائرهاء ويجدها من بحث عنها أكثر. 

من غير الدخصول ف تفاصيل التشريح الوظيفي الذي يُقدئمد 
أصحاب الفرضية الكسبية للجهاز العصبى*" فإن هتاك إجماعاً حق 
من خصومهم الطبعيين على انفراد الكسبيين يإقامة منهجية مضبوطة 
لتكوين المعرفة البشرية. وهذه النهجية ذات 
الذي يضم قواعد الاستتباط البرهانية .منتهى الشق الأول الذي يضم 
قواعد الاستقراء الاستدلال*". 

وهذه القواعدٌ للعرفية من اتعكاسات الانتظامات التي تعقل 
الوضسوعات الكونسيةء وقد صاغ منها اهن سينا قدي ما عبر عنه بقوله: 
«الشيءُ إذا وقع التصديقٌ به كان تصديقاً بالقوة لشيء آخن فهو إما 
ملزومه وإما معاندف وإما كلي فوقف أو جزئي تحته أو جزئي مهه" . 
ثم فصّل القول في كل قاعدة» وصاغها صياغة المنطفيين في أعماله المنطقية» 
كما في الإشارات والتنبيهات. ويمكن بدورنا أن نقدمها من جديد 
موضٌحةٌ بأمئلة لخوية ينها يقرا من الأذهان وذلك على النحو التالية 
- أولاً: اللازمة”©؛ تفيد هذه القاعدة أن «للزوم إذا علم بالفعل 


حيث يبتدئئ الثاني 


(12) راحم القسم الأول «قوى المعرفة والتعلمه من كناب الأوراغي» اكتساب اللفة 
في الفكر العربسي القدم. وكذلك الفصل السادس «منهج اللسائيات النسبية في 
تحصيل للعرفة اللغوية» من كتابه الوسائط اللغوية» دار الأمانء لرباط 2001. 

(13)راجع كتاب افراتو سه#«ه۴۲ التفكير الملمي المنشور بالفرنسية في ابر وكسيل 
اسنة 1973 

(14)ابنّ سينا كتاب البرهانء ص 14ء دار النهضة المصرية» القاهرة 1966 

(15)ي معي الملازمة ذكر الشريف الحرجان « الملازمة للطلقة هي كون الشيء 
مققضيا للآخرء وفشيء الأول هو المسمى باللزوم» ولحاي هو المسمى باللازم؛ 
كوجود نهار لطلوع الشمس فإن طلوع الشمس مقتض لوجود فنهار. وطلوع 
الشسى ملزوب وو جود افنهار لازجه؛ التعريفات» الدار التوتسية للنشرء 1971 
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كان ذلك العلم علماً بالقوة بلازمه»9©: فمن عرف عملياً أن 
العربية فرق بين العوارض ”17 بعلامة صو 
تر كيب هذه اللغة يتميز ببنية قاعدية ذات رتبة حرة. 

- ثانسيا: المعاندة؛ مفاد هذه القاعدة أنوللعاند إذا علم بالفعل كان 
ذلك العلم علماً بالقوة بمعانده: إما برقعه عند وضع ذلك أو 
وضعه عند رفع ذلك" فكل من عرف بالفعل أن تر کیب 
العربية يتميز ببنية قاعدية ذات رتبة حرة كان عارقا ب 
هناك لغات يتميز تركيبها بينية قاعدية ذات رتبة قارة» وأا غرف 
بين العرارض بالرتب الحفوظة. 

- فانسعاً: الاستقراء المراسي”'»؛قاعدة معرفية تعيني أن « الحرئي إذا 
علم وجود حكم عليه بالإيحاب أو السلب كان ذلك ظنا بالكلي 
الذي فوقه إن كان المعلوم حكما في بعض ابلنزئيات وذلك 
بالاستقراء الناقص» أو كان علماً بالقوة بالكلي الذي فرقه إن كان 
العلوم حكماً يعم كل حزئي» وذلك بالاستقراء انام فالمتعلّم 

(16)ابن سيناء اليرهان» ص 14 

(17)نستعمل مصطلح العوارض للدلالة على الأحوال التركيبية كحالي الرقع 
والتصبء وعلى الوظائف النحوية كالفاعل» والقاعل به والمقعرل» 
ونحوها: كالحالية والاعيةء والغائية» والتوقيت» والتمكين» والتهيب 
والتكم يم والتبسيين» والتكييف. للمزيد من التفصيل انظر الأوراغيء 


ة أن 


الوسائط اللغوية. 

(18)ابن سيناء البرهان» ص 14. 5 

(19)عرف ابن سينا الاستقراء بقوله:مهو الحكم على کلي مما بود في جزئياته 
الكثيرة». الإشارات والتنبيهات: ج اء ص 367 دار المعارف» القاهرة. تكرر 
هذا امعيى في قول الغزالي: «هرٍ أن تتصفح جزئيات أكثيرة داخلة تحت مع 


كلسي حى إذا وحدت حكما في تلك المزئيات حكمت على ذلك الكلي 
به معيار العلم» ص 2160 دار للعارف» القاهرة 1960 
(20)ابن سينا البرهات» ص 14 
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فرحل وحنل الوحة وضَحم الصوت» وعلط E‏ قإند 
يكون عالاً بالقوة بعقولة الفعل القاصر الفرعية' 00 
- رابعاً: الاستنباط القياسي؛ قاعدة معرفية صيقت يعبارات متغايرة 
تعتمد منها مرحليً قول ابن سينا: ارتي إا لم وجو حكم عليه 
كان ذلك ظناً بالقوة في حزتي آخر أنه كذلك إذا کان بشاركه في 
معين». وبتعبور آععر إذا تمل التعلّمُ ملكته الذهنية أن الفعل؛ في 
الحملة هرب اللص) راكب موضوعاً واحداً هو السب في إختراج 
الفمل من العدم إلى الوحود والشاهد على ونحققه علم بقاعدة 
الاسستقراء المراسي انستماء (هَرب) إلى مقولة الفعل اللازم 
الفرعية*» وعلم بقاعد الاستتباط القياسي أن أفعال اللهمل التالية 
أقعال لازمة؛ (ثارَ الشعب» وعد الخونة؛ وف المستبة). 
وهته النماذج من القواعد المعرفية تكشف عن درجة النضج الي 
أدركها الفكر الكسبي وعن ورود فرضيته الي تستوحب الأحذ 
بطريفة التعليم والتعلم التربوية لتدريس اللغة أو أية مادة من المواد 
التعليمية. وقبل الانتفال إلى بيان طريقة الاكتساب التريوية لا بأس من 


(21)الفعل القاصر يصدق على كل فعل ينتقي .مقولنه الفرعية علاقة الملية الدلالية 
ال تحمعه موضوع يكون شاهدا على تحققه. أما الوضوع الذي يكون سيبا 
في روج الفعل من العدم إلى الوجود فلا مثل معه. للمزيد من التفصيل 
راحع مقولة الفعل لي كتاب الأوراغي» الوسائط اللغوية. 

(22)ابن سيناء البرهانء ص15. راجع أيضا قياس العلة لدى الأصوليين. 

(23) خاصية اللسزوم تصدق على كل فعل اتقي يمقولته الفرعية علاقة ال 
الدلانية الي بجمعه حوضو وحد يكون في نفس الوقت سيب في محرو 
الفعل من العدم إلى الوحود وشاهداً على تحققه. راجع هذه القولة في كناب 
الأوراغي» الوسائط اللغوية. 
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التذكير بالترابط اللصرّح به في مقدمة هذه الدراسة. وبكلمة واحدة 
حكن القول: إن ما بلاحط من انقسام العدة المعرفية عند تشريحها من 
لنت للعتصين تشريحاً وظيفياً يجب أن يكون ملحوظاً لدى للخحصين 
في المتاهج المستعملة لتكوين المعرفة في مختلف الحقول العلمية» ولدي 
اللسانيين للهتمين بوصف اللقة وباكتساها. 
2. اللغة؛ طريقة اكتسابها 
سبق أن أنبتدا في أكثر من موضع*” أن اللغات البشرية على تغايرها 
النسسبي تقاسم نفس مبادئ التكوين» وتشترك في نفس الفصوص. 
أما اليادئ الي تقوم منها نس كل لغة بشرية فعددها واحدء وهي 
متوالية على نفس الترتيب الآني» ومحتويات بعضها كلي' والآخخر إما 
غطي وإما حاص. 
- أوها المبدأ الدلالي؛ يتكوّن من نوعين من الكليات الدلالية: 
1. عد حصورٌ من العلاقات الدلالية الكلية؛ وهي السببية والعلية 
والسيةٌ واللزوم والانتماء والإضافة. 
2. مفردات غير متناهية تنتمي إلى بضع مقولات قد لا تتجاوز 
العشرة. 
- وثانيها اميد التداولي؛ محتواه كلي) يتألف من: 
1. علاقات تداولية كلية تقوم بين المتكلّم «ك» والمخاطّب «خ». 
2. قسيودٌ كلية تحكم طرفي العلاقة النداولية؛ ككون للتكلّم «ك» 


مقيدا بأخبار عفاطبه أو استخباره. 


(24)راجع مسبادئ قيام الملكة اللسانية في القسم الثاني من كتاب الأوراغيء 
اكتساب اللغة في الفكر العربسي القدمء والفصل الثامن من كناب الوسائط 
اللغوية والمياحث محال عليه هناك. 
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- وثالتها اليد الوضعي للوسائط اللغوية؛ عتواه احتمالات متقابلة 
على سيل الثالث المرقوع؛ تحير كل اللغات البشرية على الأحذ 
باحتمال معي وإهمال مقابله. _كوسيط العلامة احمولة ومقابله 
وسيط الرتبة الحفوة فل أي لفة كالمرية واياباية اختارت 


بالوسيط الثاني كالأنجليزية والهوسا فإن تركينها 
يختص ببنية قاعدية ذات رتبة قارة. 
- ورابعها الميدأ القولي؛ بعضْ محتواه نمطي وبعضه الآخير حاص 
وهو في كل اللغات متكوّن من: 
1. عدد محصور من الأُطائق المورّعة على الصوامت والصوائت. 
2. قواعدٌ تركيبها تركيباً مزدوجأً؟ كقواعد تركيب النطائق لتكوين 
قولات الحنور أو الجنوع» وقواعد بناء الصيغ الصرفية لتوليد 
للداخل المعحمية الفروع من أصوهاء وقواعد تركيب المداحل 
العحمية لنوليد ابمحمل» وقواعد تأليف اللحمل لتوليد الخطاب. 
قبامٌ اللغات البشرية وكذلك النماذج النحوية الواصفة لا يكوئان 
أو يتيسسُران بغير واحد من المبادئ الأربعة: أو بغير اتساقها عند نشأة 
اللغات على الترتيب التالي:ممتوى المبدأ الدلالي أساس لتكوين عتوى 
المبدأ التداولي» وكلاها اسان الانطلاق محتوى المبدأ الوضعي للوسائط 
اللخوية؛ والأخور أساس لتشكلات محتوى ليدأ القولي. 
1.2. فصوص اللقات واحدة ومحتوياتها نمطية أو خاصة 
كما تقوم اللغات من مبادئ واحدة فإها تفرع إلى عدد من 
الفصوص واحدا”©. إذ التسق اللخوي قابل لان يترا فصلا لا قطعاً 
(25)انظر الفصل ال سابع صوص اللغات وقوائب اللساتيات» من كناب 
الأوراغيء الوسائط اللغوية. 
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5 أنسساق فرعية بالفصل الإحرائي وليس بالقطع الاصطلاحيء 
يتحول كل نستي فرعي إلى فص لغوي» ويصير عدد الفصوص في كل 
لغة واحداً 

من خصائص القص في أي لغة: 1) الاستقلال عوضوعه» 2) 

الارتباطٌ من الطرفين بالذي يليه» 3) كوه مدل مستوئ لغويا معيناً أو 
إليه» 4) الإسهام في صياغة البنبة القولية, أن ُشكل الوسائط 
اللفوية» كما سلف أحد المبادئ الأربعة المقرّمة للبنية اللغوية يترتب 
عنه أن تتغاير الفصوص اللغوية محتوياثها لا عددُها من نمط لغري إلى 
آخر. إذ بوسيط الخذر تكوّن لتمط من اللغات كالعربية معجمٌ شقيق» 
وعقابله وسيط الحدع تشكلَ لنمط لغوي آخر معجم مسيك. وکلا 
المعجمين يل قصاً لغوياً واحدأ وإن لم يكن هما حتوئ واحدر 
عد الفصوص اللغوية الجامعة للخصائص المسرودة أربعةٌ في كل 
اللغات؛ وهي في جميعها مرتيةٌ على النحو التالي: 
(1) الفصٌ الْتْصْغي؛ محتواه مادة صوتبةٌ وعلاقات توليفية. وهو يتفرع 

مياشرة إلى: 

1. مكرن طقسي يضم عدداً محصوراً من النطائق» كل نطيقة 
متميزة بقيمتها الخلافية الي تستمدها من حيز إصدارها في 
جهاز التصويت البشري» ومن حجرة الرنين الي تتردد فيهاء 
ومن درجة الحبس: والإطلاق للنفس» ومن تقريب الوترين 
الصوتيين أو إبعادهما. وهذه الوحدات الصونية قابلة لأن 
راكب تراكياً مشروطاً بواسطة قواعد التأليف فيكون 
ارج أو الناتج قولات؛ وهي الألفاظ المفردة. وحمو 
التصويتات المستعملة في كل لغة لا تقسيمات واحدة من بيتها 
أن تفرع إلىة 
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السنطائق عسبارة عن تصويتات تفرد كل واحدة بالجمع بين 
القيمة الصوتية الخلافية ووظيفة التغاير الدلالي. فالتفخيم مفلاً 
ينتج عن ترديد تصويتة في ححرة مقعرةء وهو غير الترقء 
ال متولد عن الترديد في ححرة رنين مسطّحة. ولكاتا النطيقتين 
م ينتج عن ترديد / ر/ من (درس) في 
رمت 
القرآنَ) ورمَرَسْتُ الحنطة6. وهما أيضاً يتعلّق التغاير الدلالي 
الاسم الكان في الت ركيب الإضاني Ej‏ وض : سرح الماشية) 
و(مسرح العرائس). فالنطائق متغايرة صوتياً وقارقة دلالاً. 
البدائل؛ وهي تصويتات تتميز بقيمها الصوتية الخلافية 
وبتجردها من وظيفة التغاير الدلامي» مثلاً تصوينة اج/ في مثل 
(رَحُل) قد نطق جيماً قاهرية أو جيماً قرآنيةه ولي كلتا 
الحالتين لا يتغير معن هذا المدخل المعحمي. فهي إذن متغايرة 
صوتياً غير فارقة دلالياً. وكذلك تعاقب التصويتتين إس! ولزا 
ي مسثل (مهندس أو مهندز)» وتعاقب التصويتتين ام واب/ 
في(مكة أو بكة) خاصة. وعليه إذا تعاقبت تصويتان على 
تفس الموقع من القَولة وتغير المعين فهما من التطائق» وإذا لل 
يتغير كانت إحداهما من البدائل © 

ولسنا في حاجة إلى التدكير بأن طريقة التنشيط التربوية غير 


واردة لتعليم متوى لمكوّن التُطقي الناص باللغة العربية؛ ولا 


(26)للتوسع في للوضوع انظر سيبويه حيث يتحدث عن الحروف الأصول 
والحروف الفروع في لكتاب» ج 2 ص 404 والأوراغي التصوينات 
التمطية وبدائلها اللهجية: حوليات اللامعة الإسلامية النيجرء العددد ك 1999 
ص 134-119. وجلة التاريخ العريسيء المدد 1998/8 ص 182-171 
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الطريقة التلقينية بنافعة؛ إة يمكن للمعلم أن يتحدّث طويلاً عن 
مخارج الحروف وصفائتماء ولا كسب هنا الحديثٌ طائباً 
القدرة على التلفظ بتصويتات العربية الي لم يسمعها من 


نني؛ وهو يضم مجموع قواعد التأليف بين النطاثق 
لتكوين ولات الداحل المعحمية. منها قولّهم: «فإن ورد 
عليك حماسي معرّىّ من أحرف الذلاقة والشفوية فاعلم أنه 
مسولًد ولیس من صحيح كلام العرب»*. «العين والحاء لا 
يأتلفان ني كلمة واحدة أصلية الحروف لقرب مخرجيهما إلا أن 
يؤلّف فعل من جمع بين كلمتين كحَيملَه. «حروف الق هي 
من الائتلاف أبعد لتقارب مخارحها من معظم الحروف أعني 
حروف الفسم. فإن جمع بين اثنين منها قُنّم الأقوى على 
الأضعف غو أهلء وأحد» وأخ» وعهد. وكذلك من تفارب 
الحرفان لم يُحمع بينهما إلا بتقدم الأقوى على الأضعف». 

و«معلوم أنه لا تمع ساكنان في الوصل». «يجوز تتفيف 
الممزة حشواً وكتنع تخفيفها أول». . «يُسنهحّن الخروج من 
الكسر إلى الضم ولو ماحز ساكن,®. وکل فنا كا 
عِيسئُه ولاه من موضع واحد فماضيه مدغم لا غير نجو: ش 
وم وضَنْ»”. هذه بعض النماذج من القوانين النصتية 
للتحكمة في بناء قولات المداحل المعجمية في اللغة العريية 


(27)أحرف الذلاقة ستة وهي ؛اراء لل اذل إفال ابل ام 
(28)للمزيد من التفصيل راحع ميحث ووضع قوانين اللغة» في ص 139 من كتاب 
الأوراغي» أكتساب اللغة في الفكر العربسي القدم. 
(29)ابسن يمسيش» شرح الملوكي في التصريف» ص 450 المكتية العربية» حلب 
1973. 
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وهي من قبيل القواعد ادخاصة التي لا يمكن معرفتها وتوظيفها 
في الاستعمال إلا بتعليمها وتثبيتها والتدريب على استخدامها. 

@ القع العجمي؛ يحتواه عددٌ غير حصور من المداخل المعحمي» 
وکل مدعل «ده معحمی«ع» یتکون من اقتران «ا» فة «ق» 
بكلمةوك» كما قي المثال الموالي: 
دع سه قإك. 
قإك - هلال /©. 
وهكنا يكون الفص الصْغي؛ بمكونه اطق والنّلتء قد وقر 

للمعحم مادة صوتية» فيبني ما لفن الذي يليه أي المعحمٌ قلات لكي 

يقرا بكلمات اقتران الول «هلال» بالكلمة «يك» في الثال السابق. 

وكذلك يستمر في نحو «حَرَس] كلا ودشنس] کک ر«كتاب] حلم 

»» و«مفتاح/ هي إلى أن ت شا مي مداعله المستعملة في حقبة من 

تاريخه. والفص المعحمي يتفرع في كل اللغات إلى: 

1. معجم واقع؛ يتميز في كل اللغات بتضمّه للمداحل المعجمية 
الأصول» وهي التي لا تؤحذ من غيرها ونسري في فروعهاء وهذه 
عبارة عن حذوع في اللغات الجلعية؛ أو «تحفيقات الجلور» في 
اللات المحذرية. ومحتوى المعجم الواقع في جميع اللغات تُكتسب 
موادُه بقواعد السماع الاستقرائيت ولا يُكتسب شيء منها بقواعد 
القياس الاستنباطية. 

2. معجسم مستوقُع؛ مداحله فروعٌ عولةٌ عن أصوها بواسطة الفص 
التحويلي وهو الفص الاشتقاقي ال ركب مزجياً من الاشتفاق 
والصرف» كما سبقت التسمية في الوسائط اللغوية. ويختص 
اكتساب هذا القسم من المدال عن طريق قواعد القياس 
الاستتباطية. 
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(3) افص التحويلي؛ محتواه قواعد توليد المداخل العحمية الفروع من 

أصوهاء وقواعد هذا القص ذات طبيعتين: 

1. قواعد دلالية لاشتقاق كلمة من أخرى. من هذا الضرب 
تلاكز::«الطارعد اتکی بن الفعل للدي بجي ودصفة 
المفعول تُشتق من الفعل لبن للمفعول»» و«الغالبة تؤحذ من 
الفعل التعدي الافتراقي »© . 

2. قواعد صرفية لاستلال صيغة من أخحرى» وهي المتحكمة 
في نقل الول من بنية صرفية إلى أخخرى. من هذا القبيل 
قولحم: «إذا كانت فاء افتعل دالا أو ذالاً أو زاياً لبت تاؤه 
دالأ. وم اجتمعت الواو والياء؛ وقد سبقت الأول 
بالسكون» أيُهما كانتء قُلبت الواوٌ يام وأدغمت الياء في 
ياي قر 

اكتساب محتوى الفص التحويلي لا يكون بطريقة واحد» فقواعد 

الاشتفاق لا تختلف من لغة إلى “أخرى لأا ذات طبيعة دلالية» والدلالي 
في الأصل كلي؛ إذن يمكن أن يكون الطلبة الكبارٌ مزودين بقواعد 
الاشتقاق المكنسية ضمن قواعد لغتهم الأصلية. وي هذه الحالة قد لا 
يمتاج العم إلى أكثر من تنبيههم إلى ما في أذهاهم. 

(30)يتمير الفعل المتعدي الافتراقي بكونه يتطلع إلى موضوعين كلاهما قابل لأن 
يفعله بالآحر. وهو في مقابل الفعل التمدي الاقتران المتطلع أيضا إلى 
موضوعين أحدها يفعله بالآخر ولا يتعكس. للمزيد من الإيضاح راحع 
الأوراغي» الوسائط الغو 


سيد هو سبو ود وقد توف في بها رنه رطان قوقع الب ولاقام 
كما أيضا في ميس وهَين. رجع شرح الل وکي» ص 461. 
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أما القواعد الصرفية الخاصة بالعربية فا اكتساها من لدن 

الطلاب الناطقين بغير هنه اللغة يحصل بالطريقة التعليمية الجامعة بين 

قواعد الاستدلال الاستقرائية وقواعد القياس الاستدباطية. 

(4) الفص التركيسي؛ محتوى عبارة عن قواعد لتأليف المداخل 
العحمية وت كيبها هدف إنشاء جمل تامّة التكوين و توفية 
السشروط التواصال. والفعى التركييسي في العربية ونموها من 
اللات التوليفية كاليابائية وتحوها الفارسية يتفرع إل مكونات 
اثلاث؛ وهو في غير هذا النمط اللغوي مقسّمٌ إلى اثنين لا غيرء 
كما في الأنجليزية ونحوها الفرنسية. 

1. مكوَّن تأليقي؛ يضم قواعد التأليف الدلالية؛ وهذه عبارة عن 
علاقات دلالية كلية) أي لا تالف جملةٌ لي لغة بشرية بدوها. 
وقد سبق أن عرضناها تحت الميدأ الدلالي» ولا بای من 
التذكير ما بحدداً. منها علاقة السببية بت الي تولف 
مستعدياً أو متخط يأ" بالموضوع المرفوع وتعمل فيه وظيفة 
الفاعل الستحوية. ذ. والعلية لناه الي ولف إما متصوياً بأحد 
الفعلين السابقين وإما مرفوعاً بالقعل القاصر وتكون عامل 
الوظيفة اللفعول النحوية. وعلاقة الس «ح» الي تعمل وظيفة 


(33)الفمل للتعدي حدث يتطلع إلى موضوعين وكثلان معه ڪیث يكون أحدٍ 
الموضوعين سيا في حراج الفعل من العدم إلى الوجود» ويكون الأعرٌ شاد 
على تحقق الفعل. وبعبارة أخرى الفعل المتعدي هر الذي ينتقي .مقرلته 
الفرعية علاقيٍ السببية والعلية» فتحمعه الأولى بالموضوع الذي يتلقى وظيفة 
الفاعل النحويةء وجممعه الثنية باللوضوع الآخر ال يتلقى وظيفة المفمول 
النحوية من أمثته قطع وكسر وجمع. أما القع التنخطي فهو حدث مشحوث 
دلالياً تضمنه معن فل عر وهو بذلك يتطلع إلى موضوعات ثلاثة أو 
ينتقي عقولته اففرعية ثلاث علاقات دلالية؛ السببية والسبلية واأعلية. 


الفاعليه في الموضوع المرفوع الولف ها مع الفمل اللاز 
وتعمل نفس الوظيقة في التصوب الثاني الموّف ها مع الفعل 
المتخطي. وعلاقة اللزوم جه»» الت تولف دلالياً نواة اإجملة 
بالفضلات» وتعمل في هذه الأحيرة وظائف حوية مختلفة 
بشروط متغاء .كلما ميتضح ف موضعه. أما علاقا الائتماء 
«3» والإضافة «لا» فلا تعملان وظية نحوية. الأولى تولف 
ملین في تركيب التقبيد» بشرط أن يكون أحدها عاماً 
والآحر حاص والثانية تولف مدخلين في مركب إضافقي. 
وبواسطة ما سرد من العلاقات الدلالية تتأف للركبات دلالياً 
لتكوين الحمل في كل اللغات. 

2. مون إعرابي؛ وهو حاص باللغات الت موطف العلامة 
الصوتية بمدف الإعراب عن الأحوال التركيبية كالرقع 
والنصب. قالحالةٌ الأول تعملها في جميع اللغات علاقةٌ الإسناد 
التسركيبية «يه» والحالة الثانية تعملها علاقةٌ الإفضال التركيبية 
«8». علاقة الإسناد تقوم بين المتسائدين (م ‏ هم» وتعمل 
فيهما الرفع. وتقوم علاقةٌ الإفضال العاملة لحالة النصب بين 
نراة الحملة (م ع ؛ وفضلاتها «فض»» كما تعر عنه الدالة 
الموالية: 

ج صد م جم 5 ± فض. 

3. كود ترلييسي» محتراه علاقات تداونية وهي الي تقوم بين 
المتحاطسيين وتخلف أثرا في بنية الحملة ومن عمل العلاقات 
التداولية تسرتيب مكوتات الجملة؛ إذ بحسب الغرض الذي 
يرومه المتحاط بان تأي مكونات أي جملة مرتبة و أحد 
التراتيب التاليةج لو 


157 


کون المریة وشیا من اللغات يتأئف تركيُها من للكونات 
الثلاثة لا يمكن اكتسابُ هذه المعلومة من لدن الطلآب إلا بواسطة 
فواعد الاستقراء الاستدلالية. وهم عندئذ يفتقرون إلى معطيات لغوية 
من قبيل التراتيب الستة المسرودة أعلاه وا يقوم دليلٌ مراسي على أن 
فت ركيب العربية ومثلها من اللغات التوليفية بنيةٌ قاعدية ذات رتبة حرة 
وأن ترتيب مكونات الجملة من عمل أصول التخاطب المتمثلة في 
العلاقات التداولية. وهذه الأصول كما سيق من المبادئ الأربعة المقومة 
للغات. 


خلاصة 

لا شلك في أن مختلف الأقوام الناطقين بمختلف اللغات يشتركون 
في معارف أولية واحدةء كالبديهيات المنطقية من قبيل الأشياء 
المساوية لشي» راحار متساوية» ده والمبادئ اللسانية كميدا التعلق البنيوي 
القاضي بتجرؤ العبارة اللغوية إلى احزاء بتتزقة متناهية. موحد هذه 
المعارف الأولية 3 العلوم الضرورية في تصور الطبعيين بنية الدماغ 
البشري» وتي تصوّر الكسبيين بنيةُ الكون الوحودي. ويلزم بالضرورة 
النطقية عن وقوع الطبعيين والكسبيين على طرق النقيض المبرهنات 


- المعارف الأولية ليست موضوعاً للاكتساب لدى الطبعيين» وإغا 
تستقل بالوراثة من السلف إلى الخلف. وأصل سلغهم إذا كانت 
الأمبيا فإن مبادئ الأنساق الصورية من لسانية أو منطقية يجب 
حتماً أن تكون مرقونة حاقة وتكويناً في هذه الخلية. 

- المعصارف الأولية بمعين العلوم الضرورية لاقنناص غيرها فشكل 
موضوعاً للاكتساب ف التيار الكسيسي. ويكون تحصيلها يدنعول 
الملكسات الذهنية الميريحة للتشكل ببنية ما يحل فيها في علاقة مع 
الكون الوحودي المنتظم على وجه كلي» أو عن طريق التلقين 
الذي يكون من العم إلى المتعلّم. 

- أنسب طسريقة لتعليم اللغة في الاتجا الطبعي ما قام على إثارة 
الإرث المعرقي المنسسوج في خعلايا العضو الح المسمى ملكة 
لفوية. وعليه يجب على المدرس أن يتحول إلى منشط للمعرفة 
المسوروثة أصالةٌ أو بالتضمُّن. وأحذق المدرّسين من أتقن مهارة 
السؤال الذي يربط بين معطيات حارجية وإثارة معارف من داععل 
الملكة اللفوية. 

- أنسب طريقة لتعليم اللغة أو غيرها ما قام على تلقين معارف 
ضرورية ليس يإمكان المتعلم أن يصل إليها بنفسه. ثم حمله على 
اسستعمال قواعد الاستنياط لاكتساب علوم مستحصلة من الأولى 
بالضرورة المنطقية, 1 
فكل إنسان انتظمت ملكائه الذهنية بعلاقة مع العالم الخارحي 

علم من جهة هذا الكون الوجودي أن في هذا العالم فواعل وأقعالاً 

ومفاعیل» لكنه ليس له أن يعلم من تلقاء نفسه كيف ثركب اللغات 

هذه الكليات الدلائيً كن متها جملى وإلاً صح أن يعلم كل واحد 

يع اللغات من غير تعلّم من أحد. ولانتفاء هذا الإمكان قطعاً بقي أن 
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يوعد قسسمٌ من اللغة بالتعليم من الَعلّم والقسمٌ الثاني بالتعلّم التاق 
ومن شأن هذين القسمين أن يشكلا الطريقة التربوية الواحب أتباعُها 
في كل درس لتعليم اللغة العريية لأصحاها أر لغيرهم من الأقوام 
الناطقين بغيرها. 
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الفصل الثاني 


٠‏ قوالبُ لسانية ومهارات لغوية 
a‏ 
امسق الآن في نظرية الاسانيات النسبية أن لقب اللساني عبارة 
عن نموذج فرعي بتولّى دراسة فص لغوي في سياق التلاف بجموع 
القوالب في وذ نوي ينهض من جهته بدراسة اللفة يجميع قصوصها 
التشابكة محتويائها. 
وثّبت أيضا أن تكوينَ مهارة لغوية في العضو الذهيي المطبوع 
اة على التسشكل بينية ما يحل فيه من حارج ذاته مرهون أولً 
بالتدريس المباشر غتوى الفص المعيي» وثانيا بالوصف اللسان نتوى 
ذلك الفصء شط أن يكون الوصف مطابقاً للمحتوى الفص المدرّس» 
وإلاً عدر الانتفاعٌ التربوي بها صف القالبُ اللساني. 
ويتحقّقٌ التدريس المباش_مٌ نويات الفصوص اللغوية يَحَمْل 
المستعلمين في الفصل الدراسي على ممارسة العمل اللغوي كما لو كائرا 
في الوسسط الاحتماعي. وحَْل الفرد على مزاولة أفعال اللغة مطلاً 
يستلزم تضافرٌ حمس عملياتٍ أوها سَمْعُ النية القولية للعبارة 
اللغوية. ثانيها فهمٌ ية الكلامية امقر بالبنية القولية المسموعة. الها 
خرن تبدكم البيتين؛ السموعةٌ في العضو الذعيي الكلف يحفظ الصورء 
واللفه ومة في العضو القرين المكلّف بحفظ المعاي. رابها كر آخير ما 
عفرن في الم صورة والحافظة من الأبنية القولية والكلامية. . حامسها 
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ترويضُ حهاز النطق حى برتاض للنطائق الي تت ركب منها البنيةٌ 
القولسيةء ريض الملكة الناطقة بنسق النحو التوليغي حى تعتاد على 
التمييز بين سليم العبا 

ويأنٍ وَصْفُ القالّب اللسان مطابقاً مختوى الفصّ اللغوي إذا 
توافرت شروط مضبوطة في نموذج النحو التوليفي لبن في إطار نظرية 
اللسانيات النسبية بمدف وصف العربية وتحوها من اللغات التوليفية © 
من تلك الشروط يهمٌ اللسانيات التربوية حالباً شرط تعليمي يتعلق 
باستحابة الوصف للكفاية التقسية» وتحصل هذه الكفاية بتوجيه اهتمام 
المتعلمين إلى الظاهرة ة اللغوية اللتكرّرة في نص الدرس لهم أولاً على 
ملاحظة خصائصيهاء وثانياً على استتباط القاعدة المطقة الإنشاء الظاهرة 
اللغوية موضوع الملاحظة والتأمل. حي إذا حيء بشيء من الوصف 
اللساني للقاعدة المستهدفة في الدرس» وكان الوصفُ موافقاً لما استنبطه 
المتعلمٌ من ملاحظته تأكدت لديه تلك القاعدةٌ وترسّحت في نفسه. 
وهو وجه الانتفاع التربوي بالوصف اللساني. 


1. المهارات اللغوية في حقل اللسانيات التربوية 
يُتحدّث في علوم التربية عن المهارات اللغوية بشيء من التساهل 
في العبارة””), فغلب التقليدٌُ في سرد عددهاء وظهر الغمرضٌ في تحديد 


(34)الطايقسة بين التموذج وموضوعه مرر وحيه لنقض نظرية لسانية 
وها واقع لغات» ثم إقامة نظرية أخرى بديل توافق تاها وقالع سار 
اللغات. للمزيد من اقتوضيح راحع كتاينا الوسائط اللغوية. 

(35)راجع على سبل المثال الباب الرابع «تدريس المهاراث اللغرية» في ص 145 
من كتاب «تعليم العربية لغير الناطقين ها مناهحه وأساليبه» للدكتور رشدي 
أحمد طعيمة. وكذلك الباحث 7-1 في كتاب إسحاق أمين «منهج 
الإيسيسكو لتدريب معلمي اللقة العربية لر الناطقين هاه 
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محتوياقاء ثم جاء الحديث عن تدريسها فضفاضاً تنقصه اله في وصف 
عتتلف العمليات التربوية الي ينبغي إحراؤها على لواد اللغوية لتكوين 
المهارة الطلوبة. ونعلٌ أهمّ العوامل فيما وُصف من التساهل راجعٌ إلى 
تناول البيداغوجي لتدريس اللغة دون اسما لنتائج البحث اللسان في 
موضوع اكتساب اللغات. 

ويهمنا في هذا البحث تعيينٌ عدد المهارات» وتحديدُ عترياقاء 
والكشف عن نسبة بعضها إلى بعض» لكي نتقل في مباحث لاحقة إلى 
وصف كيفية تدريسها. وقحلب ما لوحظ من القصور المسرود بعضظه 
علا ينبغي تناو کل مسالة ما ذكر في الحقل للعري ارکب من 
اللسانيات التسبية حاص والعلوم التربوية كاقة. 

لا يتم يعض اللهارات اللغوية عن بعض يما وضع لكل واحدة 
من الأسماء» وإنّما يكون تحديكها باعتبارا 
اللغوية الال ة في تكوين ماهية المهارة» وثانياً باعتبار حصتها من 
الوقت النفق في تكوينهاء بالقيلى إل ما يُنفق في تكوين غبرهاء ثا 
من حيث أسلوب التدريس ليع في تعليم موادها اللغوية؛ ورابعً 
باعتبار ادف المتوخعى من تدريس موا لغوية معينة بائباع أسلوب 
مرسوم في ظرف زمان ممئد. 

مسن تضافر تلك الاعتبارات الأربعة تتحدة شخصيةٌ كل مهارةء 
وتتفصل عن غيرها. فالواد اللغويةٌ الخاصٌةُ يكل مهارة مها اللسانيات 
النسبيةٌ التي قامت على تفصيص اللغات البشريةء والمقارنة بين فصوصها 
دف الكشف عن انتماء هته اللغة أو تلك إلى أحد الدمطين اللغويين 
المتقابلين تقايل الضدين المنتظمين بدا اثالث اللرفوع. 

قد برهتت نظرية اللسائيات النسبية على أن تسق اللغات البشرية 
مقرم البناء من فصوص لغوية؛ عددُها في الجميع واحدء ومولاً كل 

163 


أربعة؛ أولاً من حيث الموادٌ 


فص من صنف واحد. لکن عتوى كل قمر لیس عاصتاء لاله لا تلو 
مسن مواد تشترك فيه أكثرٌ من لغة؛ ولا كلياء لأنه ليس كل ما في فص 
إحدى اللغات يوحد بالضرورة في فصوص اللجميع؛ بل يكون الفم 
مَل لوجود مواد في لغات على غو ممكن نظريأ» ووحود نفس الواد 
قي الباقي على تو آخحر. وليس بين ذيتكم النحوين مط ثالث. 
لنوضيح اللثبت في خيرة عثال جمد الفص التحويلي موا 
في كسل اللغات من مكو انين؛ أوفما اشتقاقي يضم قراعد دلاية 
لاستلال بعض الكلمات من بعض» وثانيهما صرق يضم قواعد صورية 
لط التغيرات الي تطرأ على القولة وهي تنتقل من بنية إلى أحرى. 
وهنا الفص نفس الوظيفة في جميع اللغات؛ إذ يضطلع بتوليد للداخل 
الممحمسية الفروع من أصوا. فهو لي العربية يفرع من المدخجل الأصل 
وفص ملا مترمات كبرق تسرد منها (نَصْرٌ تاصر نصا صر 


ويستهض تسس الفصٌ بنفس الوظيفة في اللغة الفرنسية مثلاء إذ 
سل من المدخل العحمي الأصل عدداً من المداغعل المعحمية الفروع» 
كما يتضح بالمثال في الطرة أسفله © 

أما تمطسية الفسص التحويلي تمس في مكوّنه الصرقي خاصة 


السصورية قواعده المرتبطة مباء لمبدأ الوضعي للوسائط اللغوية. إذ 
يسبب هذا المبدأ تضطرٌ جميمٌ اللفات البشرية لأن تختار لمكونها الصرني 
أحد الوسيطين اللغويين التاليون: 

(36)مسن الأصل المقتسرض جما رع افص التحويلي مفردات تذاكر متها: 


terrain terrér terrestre déterer enterrer enterrement terrkoire terrier 
terreux terrien .. 
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إِمَا وسيطٌ الإالصاقء » فيحصل التوليكُ عندئذ بواسطة زيادات في 
صورة سايقة أو لاحقة تلتصقان بالممع كالسطر أعليها في مثال الطرة 
(5) أسفله. وهو اتختيارٌ ر تمط الفرتسية ونحوها من اللغات الجذعية 
معجماً الإلصاقية صرقاً. وباعجيار هذا الدمط اللغوي لوسيط الإلصاق 
أضاعت على مكوفا الصرفي استعمالَ الإتاحات الي برها الوسيط 
اللغوي المقابل. 

وإنا وسيطٌ الوزن وإِذَاكَ يكون التوليد بواسطة الصيغ الصرفية 
الي أبن بالصوائت فقط كما بن الحذور بالصوامت لا غير وعلى 
ويد الوزن وقع اختيارٌ مط العربية ET‏ 
محا الوزنية صر . ولعلٌ هذا الاحتهار من العربية معلل باتع إل 
اسستكمارها لشيء من إتاحات وسيط الالصاق» وقد تمق ها ذلك في 
مع «الياء للشائدة للنسبة» اللحقة بالاسم لتفريع آخبر من كما في مثل 
(فلسطين + يّ سه فلسطيي). 

وهك فا تكون العربية قد جمعت بين الاستثمار اتام للإمكانات 
الي برها وسيط الوزن وبين استغلال بعض من إتاحات وسيط 
الالسصاقء فوحدناها تتوسلُ بمثل الصيخة عل لاستلال «نداري) 
من ود لوأف بدوره من 1 فل ثم لصق 

ب (يَدارَسُونَ. ويطرد ذلك في مثل 

روسل یڑ غر رعق + ات سرت 

وقد نت البرهنة على امتاع وجود وسيط لغوي ثالث بين ويي 
الإنصاق والوزن» وبالتالي زال ل کل احتمال لوجود أكثر من طون من 
الصرف. كما انع أن جد لكل لفة صرف حاص ب أُو أن يوحد صرف 
عام يصدق في جميع اللغات. والذي ذكرناه هنا تبر في اللسانيات النسبية 
مسن الثوابت الراسية الي لا يتبغي إغفاها في التخطيط التربوي» رللا قح 
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البابُ أمام الإسقاطات الترئّبة عاد عن تعميم قواعد أحد النمطين 
بالتوسسيع من أحل تطبيقها على النمط اللغوي الآخر. وهو ما يحدثه حالياً 
المطيقون للنماذج النحوية الغربية في وصف قواعد اللغة العربية. 

تبيُنَ آن دور الفص التحويلي في كل اللقات منحصرٌ في توليد 
بعض المداخل العحمية من بعض» وهو باعتبار هذا الدور لا 


8 مهارة 1 


باللعين التربوي للمهارة» لكنْ مادئه الي 
محتواء هي من لوازم إغناء الرصيد اللغوي الضروري لاستحداث مهارة 
المناقفة واغحادثة وتطويرهاء كما سبق أن وضحنا ذلك في مقدمة القسم 
الأول من هذا العمل. 

ويكون لتدريس متوى الفص التحويلي هدق مباشرٌ ينحصر في 
إقدار العم أولاً على تحديد دلالات الصيغ الصرفية» ويحصلُ له ذلك 
بتعليمه قواعد المكون الاشتقاقي. وثانياً على إحراء النغيبرات القانونية 
علسى هيأة الول عند اضطراره إل تطلها من يني إلى أخرىء ويحصل 
للمتعلم هذا الش الان من تلك القدرة التحوولية ممرفة قواعد الكون 
الصرقي والتمرّن على استخدامها. 

وعلى السرغم من انصباب قواعد الفص التحويلى على المداخعل 
الممحمية؛ وهي مفردات غير متناهية العددء إلا أن القواعد یکم 
طبيمتها الشمولية جب أن بكو عددُها مخصوراء وبالتالي كن 
الإحاطة ها وصفاً وتدريساًء حي النهجٌ ابع في الوصف اللساني 
للقاعسدة ينبغي أن يُراعى في تصميم الطريقة التربوية الستخدمة في 
تدريس القاعدة الموصوفة. إذ بتعيّنُ على اللسان والتربوي معا الالترام 
بالاستعداد الفطري البرمّج في حلايا الأعضاء الذهنية: كما يكون ماثلا 
في المتهج ابع عند بناء الأنساق امعرفية. فالتوسسل بآثار الفطرة إلى 
ماهيتها الغيبية ممكنّ وطريق نافذ. 
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بالاستتاد إلى الفرضية الكسبية المؤسسّسة لنظرية اللسانيات النسبية 
يلزم بالضرورة النطقية أت يقوم الاستصدلةٌ القطري المبرمّح في العضوي 
الذهن على «قاعدة التعليم والتعنّي. شن اتعليم من هذه القاعدة 
المعرفية ينجر عن طريق الاستقراء امحصور في الللاحظة المباشرة للشاهد 
الدالّ على القاعدة اللغوية الكامنة. بينما شُمّها الثاني يتحقق عن طريق 
الاستباط التألف من عمليتين متراليتين: أولاها تنك لاكتشاف الفستر 
العلي لوقوع الشاهد على التحو الملاحَظ دون غيره من الأنحاء الممكنة. 
وأحراها تعديةٌ لخصائص الشاهد إلى مالا فاية له من النظائر لاشتراك 
المي في لفسر العلي. 

عمل بالثبت في الفقرة الأعيرة يحب منطفياً أن راوح الطريقة 
القربوية» خلال تدريس قواعد الفص التحويلي» بين طور الملاحظة 
لمحتل في عرض العطى الشاهد بمدف إنعضاعه ليه إلى أن يُحاط 
بخصائصه الي مره عن غيره؛ كم طور الفكر الذي بيتدئ بتحريد 
المفستر اللي طا لوحظ في الشاهد من الخصائص» ويتتهي باحراء النظائر 
مجرى الشاهد. ويطرد ذلك في کل «سلخ»» (وهو المعطى الشاهدٌ الذي 
يباين أغيارّه الكثيرة بخصائص بنيوية لها مغر على ويُشارك نظائره 
التوقعة في نفس المتصائص وللفستر). 

وبتطبيق الطريقة التريوية الموصوفة أعلاه بان ندريس قواعد الف 
التحويلي ينبغي الْبَدْء بتعيين القاعدة المستهاتقة» أهي اشتفاقية أم صرفية 
وفي كاتا الحالتين يلزمٌ إثباتُ المعطى الشاهد على القاعدة المطبقة» سواء 
كانت صرفيةء كما في مثل العبارة (1)» أو اشتقاقية كما سيأق بعد 
قليل. 
(1) ّى اورا الصحائف كما يلوي الكَولمُ اسيل لكي َي الثاني 

قن وليس كل طاو ستيب لطلب اط ما خلعت من اللابس. 
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اکت ما شد الاتتباه في العيارة (1) هو تكرارٌ نفس ابهذ ر(طوى) 
بسأوزان سعلفةة (طوىء وي ي طاوء اط وآن هذا ابلدذر 
مركب القوَة من صوامت ثلاثة. الأخيوان منه مولز في وأن الولو 
قد اعتفت من ادحل مل قدت اليم تشديدا. كما احتفت اليا 
من المدلين الغرعين(طاوء اطو). 

هذه لللاحظة من لإتعلم كافيةٌ لأن يستضمر قاعدة صرفية تخص 
هذا المح من الحنور» بحيث لا خط في تطبيقها على النظائر وإ ل 
يتلق من النساني َد وصفا ها ويُمكن الحم من ذلك في رين « من 
الال إلى النظائر» المعمول عادةٌ بالطريقة التالية: 

(2) انسج النظائر على منوال اللثال (أ). 
() مثال:طَرَى سه بطو سه إطْو + طاو + م 


لو نمه 
شوى سه 
غَوَى سه 
5 
ملحوظة: 
لا بأس من الإشارة في هذا الموضع إلى إمكان إبطال الاستعمال 


للقاعدة الصرفية الوضعيةء وخاصةٌ بالنسبة إلى يعض المداععل الفرعيت 

لين البنية القولية للمداخخل المتوارد؛ (أي التي ل 
بإثباها في شبكة تدريب الترسيخ» ثم 
الارتداد متها إلى النظائرء كما يظهر في تمرين «من الصوارد إلى النظائر». 
الذي يمكن تقديه تلم على اسو اللي : 


168 


مقرونأ» إلا واستطاع لمتعلمٌ أن يتصرف فيه بالتحويل من إحدى صيغه 
إلى الباقي» ولا حطى في تطبيق القاعدة التي جردَها من ملاحظة المعطى 
اشاح ثم عله لي تدريب الرسيخه لكب من رة دمن 
المثالى أو الصوارد إلى النظائر». 

ومكسن إقامة شبكات صرفية بصيغ أخعرى لنفس الحذرء إلى أن 
وى على جميع لداعل الفروع الولدة بقواعد المكوّن الصرلي من 
الدعل الأصل الذي بسكل سنخاً من الأسناخ. وجذورُها الأستاخ 
مصورةٌ في العربية بين الأحادي والخماسي. ما قبل الثلاثي جامد في 
عمومه» وافذي بعده يقل تصرقُه كلما زادت صوائئه ابي يولقهء 


(37)علل ابسن جين كثرة تصرف الثلاني بالمقارنة مم : «إن الأصول 
ثلانة: ثلاثي ورباعي وماسيء فأكثرها استسمالا وأعدها تركياً الثلائي. 
وفلس لأنسه حرف يندا به وحرف يحشى به وحرف يوقف عليه ولیس 
اعتدال الثلائي لقلة حروفه حسب لو كان كذلك لكان الثنائي أكثر مه لأنه 
أقل حروفا... وأقل منه ما جاء على حرف واحد كحرف العطف وفائه 
وهمزة الاستفهام ولام الابتداء واجحر والأمر وكاف رأيتك وهاء رأيته. وجميع 
ذلك هون باب كم وعن وصه... فتمكن الثلاني إغا هو لقلة حروفه لعمري 
ولشيء ار وهر حجر الخشو الذي هو عينه بين فاته ولامه وذلك لتيأيتهسا 
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وتر الثلاني صحيح ج أو مهمون ال ب 
معتل”'©. وا معتل مال أو أجوة ف ار ھم 
تين مر أخرى من الثال التوضيحي أعلاء أن القاعدة الصرفية 


3 ا م 0 
طبيعة دلالية الضبط المعى اللحيق المقترن بالصيغة الاشتقاة 


ولتعادي حاليهما. ألا ترى أن المبتدأ لا یکون متحركاً وأن الموقوف عليه 
لا يكون إلا ساكناء فما تنافرت حالاهما ومطوا العين حاجزاً يينهما لا 
يفجترا امیس يضد ما كان أخعذاً فيهه الخصائص» ج 1ء ص 56. 

#تإوهر ما تركب من نطائق ليس منها الحمزة والواو» 0 ولا كان الثاني 
مكرّرا. وما ليس فيه شيء من ذلك (درس» سلم» حسن... 

(39)وهو ما كان أحدُ صوامته الثلاثة مزة» مئل (أحذ ا PF‏ 

(40)الضعف جذر تكرّر فيه الصامت التان» مثل (شدد. مسسء فرر). 

(41)المعتل وهو ما دخله في تأليفه أحد الصامتين(وءي) أو هما معاً. 

(42)الثال جذر في أوله أحدُ الصامتينووءي). كما في (ورد» يسبس). 

(43)وهو الذي في وسطه (واوٌ) أو (یاء) في مثل (روقاء سيل). 

(44) وهو الخذر التهي بأحد اقصامتين (وءي) أو مما معاء كما في مثل (درى» روی). 

(45)مصطلح الكلمة يصدق على معن مركب من: 1) معي أصيل؛ وهو المقترن. 

يحذر للدخعل؛ و2) معن لحيق» وهو القترن بالصيغة الصرفية قاب ابمذر» وت 

عمسن رديف وهو القترن باللاصقة الزائدة على الصيغة الصرقية وليس على 
اللبذر. فمثل (متتاصران) مركب معين أصيل وهو العون على استرداد حن 
المظلسوم من مغتصبه]» ومن معين لحيق؛ وهو|لتشارك في فعل العون اي ومن 
معن رديف؛ وهو (وقوع الفمل من شخصين]. وعليه يجب أن تنحل قولة 
هذا المركب (متناصرات) إلى: (نصر+متفاعل: 


6ل من اليد اتن بن الصنة ریه ان تی على اص انق ين 


علسيها لداعل الأصول مثل (قلء قعل م من 


الخاصة بيناء الداعلل 


الد وبتحايل الثال (4) للوالي يسين التصور المقدّمٌ هنا للقاعدة 


7 صر الفلسطيني قوته» وما تعر قليلء تقر الوت 


املو ساي ثم ار من فاته قوةٌ ما عرّحَت من 


احترألها كالآن: (امتتنصترءتصر)» (امقصنغ صَغْر)ء ( 
وبامعان النظر في حمل هذه الأفعال ينكشف للملاحظ ما يلي: 
- الأفعالٌ الأصول نعي من عر عتلفة مقولياء قالأول فمل 
متعد واشان قعل قاصرٌ والثالث فمل لازم. 
- الأفمالُ الشقائق؛ (استنصرً) استصغرً استخرج) ا قرا 
وإن اخطفت معانيها الأصيلة» إذ جميئها أفعال متعدية بدليل مثول 
الموضوعين الفاعل والفعول مع كل واحيد متها. 
ولا بأ من فع قوس في هذا اوضع للًارة إلى أن مثول الوضوع 
في بنسية الحملة يكون إما في صورة ظاهرء وإما في صورة ضمير يفل 
الظاهي وإما في صورة ضهير ينوب بدوره عن الضميو””©. والصورة 
الأعصيرة من الخصائص النمطية لنسق المطابقة في لغات الضهير كالعربية 


(47)اللغات البشرية في إطار اللسانيات النسبية تشب باعتبار نسق الطابقة إلى 
غطين اثنين لا ثالث شما: 1) لغات ضهوية كالمربية والإيطالية وتمرهما الي 
تماوزت عتبة الضمي» قير للموضوع الواحد أن عثل في بنية الجمملة في 
صورة الظاهر ( الضمير (هي) الذي يخلف (امرأة) أو الضهم (ت) 
الذي ينوب عن الضمو (هي). 2) لغات ضميرية كالفرنسية والأبحليزية» 
توق ف نسق الطابقة قيها عند عبة الضمير (ءااء) الذي ينوب عن الظاهر 
دا ولا شيءَ ينوب عن الضممر (ع1اه). 
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والإبطالية ونحوجما من اللغات 


وف للقايل لا ثل الوضوع في 


تركيب لغات الضمير كالفرنسية والأتمليزية إلا في صو أو ضمير. 
- الصيغةٌ واستفمل) حافظت للفعل الشقبق (استنصير) على مقولة 


أصله (نصرَ) إذ كلاهما متعدٌ وكلاها افتراقي © . وإِذَّاكَ تكرن 
صيغة (استفمل) قد الحقّت معن [الطلب] مين [النصر] في الفعل 
الأصل (نُصَرَ)» فصارت دلالة الفعل الشقيق (اسْتلص) مركية من 
[طلسب النصر]. وكذلك يكون مع العدد الكبير من أفعال هذا 
السنخ قي مثل (استعان» واستخارَء واستجارء واستعار» واستفسر» 
واستفهم واسستكتب» واستعمل؛ واستدعی» واستعدی» 
واستهدی» واستعفی» واسترضي...). 

- الصيغةٌ (استفعَلَ) تقلت الفعل القاصر (صَعْر) إلى الفعل الشقيق 

ر) التعدي الاقتراني» والحقت عى [الصتْر] مع 
[الوخدان؛ وهو الاعتقا قي الموضوع الفعول أنه على صفة الفعل 
الأصل|. وصار (اسَْصْْرَم) مركب المع من وده صغيرً]ء كما 
تركب ما لا حصر له من أفعال هذا السنخ؛ في نمو (استعظم» 
واستحسن؛ واس تقيح» واستكير واستحمضء واستحلی» 
واستملح؛ واستقذر؛ واس تطاب:؛ واستساغ» واستشرف» 
واستجمل» واستظرف» واستلطف» واستبخل...). 

- (استفعل) في مثل (استخرج) تنقل الفعل اللازم (حَرَجً) إلى شقيقه 
التعدي الاقتراني» فتلحق عن [عَرَجً| معين [التعدية والتزحية]؛ 


(48)القعل المتعدي الافتراقي مستعمل في مقايل الفعل التعدى الاقتراني. موضوعا 
الأول يتسيدلات الموقع ويسلم الت ركيب» كما في (ساعدت ليلى بشرى) أو 
(ساعدت بشرى ليلى). بينما الثان لا يتبادل موضوعاه لنواقع» وإذا حصل 
كانت التسركيب مقلوباً. كما يتضح من القارنة بين اللحملتين الثاليتين 
(عصرت هند برتقالة) و(عصرت برتقالة هندا*). 
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أي [مزاوثة الفصل برفق). وكذلك يكون قي كل فعل من هذا 
الست مثل (استنبط» واستنبت» واستقام» واستدام» واستعادء 
واسترحع» واستحضر؛ واستذكر» وأستنهض» واستتبح؛ واستقدم» 
واستأخر» واستوقف...)- 


ملحوظة: 

تين من تنلول (استفعل) أن الصيغة الاشتقاقية عموماً ُوظّفُ 
الأكثر من معن اشتقاقي أو معن حيتي عن الجذرء ومع ذلك لا تعد 
من قبيل الاشتراك اللفظي» لدلالتها في الاستعمالءكما سبق في لكثالء 
على معن يق واحد دون غيره. ودد امع اللحيق بواسطة علاقة 
الارتداد الي تربط الفعل الشقيق بالمعين الأصميل المقترن بمصددر 
الاشتفاق. 

وبسبب ارتداد الأفعال إلى أسماء الجواهر تكون الصيغةٌ 
(استفعل) دالَةٌ على معن (التحوّل]؛ أي انتقال موضوع الفمل إلى 
الكون الذي اشُْقّ من امه الفعل بواسطة (استفعل). كما يتضح من 
الأمثلة الموالية ونوها الكثير. (استرجلت الرأة» واستعسل المصو 
واستهرات الكلبةٌ» واستأسد ابلبان واستترب العسلٌء واستكلب 
الق واستسر الع صفور واسستيست الظبيةء واستماه دم 
العرب...). 

وقد تكون (استفعلَ) من بدائل رل إذا اشتهر الفعل بالصيفة 
الأولى وندر استعماله بالصيغة الثانية: كما في مثل (قرَ]استقر)» 
و(هزا/استهزأ)» و(غحب/استعجب ووَنُعحّب) أكثر استعمالاً حاليً. 
فالفعل الشقيقٌ لا يعر ج أصلّه من مقولته إلى مقولة غيره» ولا لحق به 
معن لیس فيه, وعندئذ لا يكون إلا بديلا له في الاستعمال. 
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خلاصة موضعية 

انستخلص مما سبق أن للفص التحويلي عتوى وحور قمحتواه 
يستألّف مسن صنفين من القواعد: 1) قواعد صرفية» يكون تدريسئها 
طبيعسياً عن طريق النسج على المنوالء ويكون في استضمارها من لدن 
العم إقدارٌ له على التحكم في تقل فة لدل المعحمي من إلى 
أسرى؛ بحي ث يُحري نفس العمليات على نفس البنية لإحداث تفس 
التفييرات في كل 2) قواعد اشتقاقية تتحصر في علاقة الارتداد 
الي ربط للعسن اللحيقّ الذي يقترن بالصيغة الاشتقاقية للمدحل 
اللي القرج بال الأسيل لفارت يمف الاشتقاق ٠‏ ويكون في 
تدريسهاء إقدارٌ للمتعلّم على التو الصادق بالمعن اللحيق. 

أما دور الفص التحويلي فمحصورٌ في تمقيق ثلاثة أهداف متوالية. 
الهدف الأول مياشرً؛ يل في تزويد المتعلّم بالقواعد النسقية الضرورية 
للاتستقال إلى ادف الموالي؟ وهو الإسهامٌ بسرعة في إثراء الرصيد 
اللغوي انى أيضاً بالتلقين المباشر للمداخل المعحمية الأصول عن 
طلريق الاستقراءء والغاية من هذا الإثراء اللغوي إدراك الهدف الأحير؛ 
وهو تنمية مهارة اللثقافة وانحادثة. 
2. موقع المثاقفة والمحادثة بين المهارات اللغوية 


انحادثة معنن تبادل الحديث بين التخحاطبين لا تكون لذاقها حى في 
سسياق استعمال اللغة لأداء وظيفتها للفو وإنغا تكون المحادثة 


(49)قد ستعمل اللغةٌ أحياتاً رد الحديث بين طرفين أو للمحافظة على 
اسععمراره. وإذّاك تكون للغة وظيفة لْويةه لآن عبارة التكلم الذي يقول 
ل شخص لا يعرقه: : فى مشمس اليوم»» لا تفيد الخاطب في شيب لأنه 
عارف ممحتوى الحملة المسموعة. وإقادئها في مثل هذا السياق ممصورة فى 
إطلاق الحديث بين شخصين. 
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لد بادل المتفعة. وضمئّها المعرفةٌ المحتزنة في أذهان الناطقين باللغة 
اللستعملة في انتمع من أجل التواصل بين أفراده. بل كل مَنْ تحت 
فهو مر عن طبقته الثقافية, إلا إذا كان ممل ومع ذلك فهو يتقمّص 


وعمسلا بان الغة تس رمي ديو قلي تعن على كل لغة 
بشرية أن تعكس وسطاً ثقافياً عاص إذ الثقافة لمدوئة بالعربية مدلا 
انسبياً للثقافات المدوئة بغيرها من اللغات البشرية» ما لم يتهل 
بعضّها من نفس المصدر العرر كما أن كل وسط ثقاق فهو متش 
إلى طبقات ثقافية متدرّحة هرمياً. في قم افرم طب عليا متميرةٌ بنقافة 
متخصصّة ولي قاعدتسه السفلى طبِقةٌ دنيا تتفرد بثقافة متدئيّة. وبين 
القطبين مستويات متداعلة؛ أعلاها أصحاب الثقافة الوسوعية الذين 
يممعون بين أنصبة متفاوتة من حقول معرفية متغايرة. ودوهم آهل 
الثقافة العامية المتميزين بغغر معرلي في مختلف امعالات. ولا شك في أن 
الوم اقاي تة في الجتمعات البشرية أشكالاً فة تي لدرحة لمر 
النظام التربوي في كل جتمع. 

ماي الطبقات الثقافية ملحوظ لي علم الاحتماع التربوي 007 
ون اللسانيات الاحتماعية!!©, وف الفص المعحمي من اللسائيات 


(50)علم الاجتماع التويوي مرضوعه الأثرٌ التبادل بين أبنية امجتمعات وأنظمة 
التعلسيم يعنينا من قضاياه الكثوة مسا النتشار القالي 
با ضيعة؛ وهو عامل التيسير على القرين أن يأععذ عن قرينه ويتعّم منه 
راجع في هذه المسأئة كتاب علم الاجتماع التربوي لصاحبه بير جاكارة 
Pierre Jaccard, Sociologie de L'éducation,Payot 1962, Paris.‏ 

(51)للوقوف على موضوع افلسانيات الاجتماعية راجع القصل الأول «تشابك 
أحوال اللغات يأطوار المحتممات» في كتابنا والتعدد اللقوي: اتعكاساته على 
التسيج الاجتماعي». 
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الوصفية» وهو التي يعنينا أكثر في هذا الموضع. وتُجمع تلف 
الدراسات الي اعتمّت بموضوع العلاقة القائمة يون اللغة والثقافة أن 
ثقافات اللخات عحمولات في معاجها. يلزم عن هذه العلاقة أن للعجم 
هو الرابط بين النسق الرعزي والديوان الثقاقي» لانتمائه إلى نكم 
الكوتين وهو ما يُمكن التحمُقُ مه بأد الإثبات الالية: 
- التوازي غير التتاهي» » فكما أن ثقافة الإنسان غررٌ متناهية لأنّ آفاقه 
غمرٌ عدودة فكذلك معحم اللغة غير معناو لان نس كل لفة 
قادرٌ قدرةٌ غير حدودة على توليد الفردات الجديدة بحسب 
الحاحات والأغراض التحدّدة. 
- التفاوت التوازي في ألصبّة الأفراد من ثقافة جتمعهم ومن مفردات 
المحم الزن في أقهان المع ۽ تفلودث قد يسع إلى درحة 
يضيق معها جال التواصل بين الطبقات المتباعدة ثقافيًء وان 
اتتسسبت ميعُها إلى نفس المجتمع اللغوي. والمفمر الظاهر لذاك 
السضيق في حال التواصل منحصرٌ من جهة اللغة في ضعف نسبة 
الفردات المشتركة بين الفعات التباعدة ثقافياً» ومن جهة اللغة في 
اتساع الهوة بين تلك الفغات من ناحية الاهتمامات والتصورات. 
- ضَيقٌّ جال التواصل بين طبقات المع المتباعدة ثقافياً غير مرهون 
لا با مستوى العيشي بدليل اشتمال الطبقة الثقافية الواحدة على 
فعات متباعدة معيشياًء ولا بمستواهم المعرقي لنسق اللغة» بدليل 
اشتراك الجميع في اسستعمال نفس القواعد الصوتية والصرفية 
والنركيبية» وإلا تعذر التواصل باللغة أصلاً. إذن لم بيق من حهة 


(52) سبق التضريق بين العحم والقاموس؛ الأول عددٌ غير متناء من المفردات 
المحتزنة لي أذهان التاطقين باللغة, الثاني عدد محصور من تلك المقردات 
ا مدنة في كتاب. 
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اللغة إلا معسحمها لمعن في الأذعان ومن جهة ممع إلا ثقائه 
المتداولةٌ بين الأفراد. ومن المهتين معأ بقع تقاوت الدلى بين قا 


5 رئ كما دقيقٌ دلالةٌ وبينهما قات بأرصدة ممحمية 
بة قي مستويات متصاعدة. 


1.2. مهارات لغوية مركزية 

سيقت الإشارةٌ إلى أن المهارات اللغوية الأربعة؛ 1) السمع 
والتطن 2) الكتابة والتهجيةء 3) المثاقفة والعادثق 4) القراءة والعبارقة 
ليست متساوية بالاعتبارات الأربعة: أولأه من حيث نسبة للوادٌ اللغوية 
الداخعلبة في شكيل ماهية المهارة؛ وثانياً؛ باعتبار حصنها من الوقت 
افق في إنشائهاء وثالثا» من حيث أسلوب التدريس الع في تعليم 
ممتواهاة ورابعاء باعتبار الهدف لمتوععى من تدريس ممنواها باثباع 
طريقة مضبوطة في ظرف زمان محّد. 

أونضيف هنا أن من للهارات الأربعة ما يكون من جهة مركزيا اذ 
تخدمه مهارة لغوية أخرى» ويكون من جهة ثانية مفتوحاً لتعذّر أن 
يُحيط الفردٌ بمحتواها اللغوي طيلةً حياته. ومن هذا الصتف الهارتان 
الأيرنان أي الثالثة والرابعة. وبقي أن تكون الأوليان تكميليتين 
للمركزيتين» ومغلقتين لإمكان الإحاطة بمحتوياقما اللغوية في ظرف 
الع ویر 

ومن أهم ما يدل على مركزية مهارة الاقفة والحادثة أن تكون 
أولاً خدومة بمهارة رة تكميلية» وقد توفّر هذا القيد لقيام مهارة کح 


تكون مفتوحة والقيد الثاني مضموت لاتاع الإحاطة علماً عنم 
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اللقة» لأن عدد مداعله غيرٌ متام ولا بديواها الثقاقي لسببين: أحدها 
كثرةٌ العلوم وتكاثرها للست وآعرنهما تشم التخصصات في كل 
علم. وقي للبحث (2.2) الآتي الذي خصصناه لمعالحة ١‏ 93 
المهارات اللغوية سوف نوضّح بحول الله كيف تخدم مهارة تكميلية 
مهار مركزية. ومن أي جهة يكون السمع والنطق مكملاً شق العادثة 
خاصّة. 

ولان مهارة مركزية مفتوحة هي مهارة القراءة والعبارةء كولها 
مفحوحةٌ لأن شق القراءة مَل من مهارات جزئية كثيرة. منها كما 
سبق: أ) جر اقول المكتسب بوضع النطائق في مواضعها في تيان 
ومَهْل. ب) َم الكلام بتوسيل للعرفة اللغوية المكتسبة إلى المقاصد 
المدرّكة في النسصوص المكتوبة باللغة العرييت وإ كعد مها للعري 
وتفاوت زان كتابتها. ج) تمد المعرفة المنتزعة من الأقوال المقروءة 
پهدف اختبار درجة الصواب في الآراء وللفاضلة بينها عمقاييس ععرفية 
دة مسبقاً. 

أا شق العبارة من نفس للهارة فهتم بتطوير مصناعة الإنشاء لى 
ال عملم وين اكتساب هذه الصناعة بتطومر مهارات ترك عن طريق 
أنسشطة تربوية كثيرة منها: أ) تلقينُ ما يحتمله نسق العربية من الأساليب 
حي يعرف لملم كيف يعمل الكل ولمَيَعَْلّه على أحد الوحوه 
اتملة. ب) التدريب على معارضة المنتقى من التراكيب» وينحصر إا 
هذا النشاط في إفراغ العبارة امتخيّرة من محتواها مع الاحتفاظ ينيتها 
بمدف توظ_يفها مسن جديد للتعبو عن عتوى دلالي من إنشاء التعلم. 
ويسستمرٌ التدريب على إنشاء أغراض كلامية عتلفة في كل مر بواسطة 
بنية تركيبية واحدة. فترتقي لللكةٌ اللغوية لدى التعلم إلى أعلى مستويات 
العبارة» ومع ذلك لا تصل عند أحد إلى درجة الإعسحاز البياني. 
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ولسيس بسين للهارتين ال كزين استقلال تم بذ تنشأ كلاسا عن 
تلقين مفردات الفصٌ للعحمي وقواعد القص التركيسي. وتُوظّف مهارةٌ 
المسناقفة والحادنة المكتسب من أجل اتواصل الشفوي المتميز بالسرعة في 
ا از وقلّة الخيطة تور إمكان تصوبب هفوات اللسان في كل حين. 
مهارةٌ السسمع واتطق التكميلية حادمة ها. كما تستعمل مهارة 
والعسبارة تقس اللكتسب من أجل التواصل الكتاسي للشيز الو ا 
لللهفوات» والتيت سنا لمصادرهاء وتكون مهارةٌ الكتابة والتهحية 
التكميليةٌ خحادمة لها. لأن التواصل الكتابسي لا يخرج عن أحد الاحتمالين: 
إا أن يكون مع الإرث الحضاري» وعندئذ تتدسل التهحية من التكميلية 
لخدمسة القسراءة مسن اللركزية. وإما أن يكون مع الحاضر وإذك يكون 
للكتابة من التكميلية تخدمة للعبارة من للركزية. 

وود عدم استقلال المهارتين اللركزيتين مدأ ابعية الذي بُنظُمُ من 
اسارج العلاقسة بسين الأكوان اقثلاثة؛ (الكون الوحودي فالكون الذي 
فالكون اللغوي) وَيْظُمْ من دانع الكون اللغري العلاقة بين مهارة الثاقفة 
والعادثة ثم مهارة القراءة والعبارة. إذ تيع المهارة الأخيرةٌ الهارة الأولى دال 
الكون اللغوي الذي يتبع الكون التحيي التابع بدوره للكون الوحودي. 

ويترتب عن الأخذ يمبداأ التبعية اللذكور أن يكون تدريسُ مداععل 
الفسص المحمي وقواعد القص التركيبي تكوياًمباشراً للمهارتين 
ا م ركز بتين» ومن مه سيكون اعتلاهما من جهة للهارة اللغوية المكملة 
لهذه أو لتلك» بحسب ما إذا كان التواصل شفوياً أو "كتابياً. 
2.. مهارات لغوية تكميلية 

وما مهارتان اثنتان؛ أرلاها مهارةٌ السمع والطق» وثائكُهما 
مهارة التهجية والكتابة؛ وكلتاهما مغلقة. .ذلك نحدودية اموا اللغوية 
الي تُتشمُهماء فإمكانية الإحاطة هما في ظرف من الزمن محصور. 
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تكوين مهارة السمع والتطق؛ وتن أن 
تدريس محتوى افص النْصْغي يُعودُ من حهة حاسئة السمع على التقاط 
اقيم احلافية الميزة للنطائق مهما دق فوَارِتها يسيب شثة النشايه 
وقوّة التمائل» ويْروضُ من حهة أخرى أعضاءً حهاز التلفظ على 
التحرك في ححرات الرنين مشكلةً أحيازاً متغايرة دف توليد نطالق 
بقيم صوتية متباعدة. واضح أيضاً أن باكتساب مهارة السمع والنطق 
يكون العم قد امتلك القدرةًء من تاحية السمع» على تخليص القول 
الفصيح من مقابله القجيم ۴ء ومن ناحية النطق» على التحكم ل 
في أعضاء جهاز التلمّظء َيُصدرٌ كل نطيقة مفردة من حيّها مستوفية 
السماتما الصوتية. وإذا تلقظ ها مركبة م سمح لشيء من السمات 
الصوتية المميز في موضع معن بالانتقال إلى الي ُسلورها في 
السركيب. وتدل مرب النطق بمثل (منؤئك كالمتوط) على درجة 
ابهد امبذول اعلا يتتقل التفحيم إل للرقق» أو الترقيقٌ إلى الفم 

وينبضيء عند تتاول تكوين مهارة السمع والنطق» الفصلٌ بين 
شفَيْها لمعابلمة كل واحد على انفراد» وذلك من حيث للا اللغوية 
اللقنةء والطريقة التريوية التبعة» ولهدف اروم البتغى. 


12.2 هدف السمع وتدريس مادة تكوينه 


وى من إعداد مواد السمع أن فضي تدريسها إلى إكساب العم 
تمنعها أن تصق عليه الل «أساء سمعاً أساء إجابق». ولا يعنينا الآن 


ما إذا كانت هإساءةٌ السمع» ناجمة عن شرود أو ذُهول أو ة أو لل 


(53) مصطلح العحيم مستعمل هنا للدلالة على ما توفر في القول من تنافر صوق 
غير مستساغ في حاة السمعء ويستعصي عمله على أعضاء جهاز التلفظ. 
وهو ليس .مناه اللخوي في قول الشريف 


وقذَرَى كل مَنْلَةيَصَرّ لك قذ منت المحم وربا 
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في الحاسّة: وتحو ذلك من المعوقات النفسية أو العضوية. وإثفا يهمنا منها 
حافسياً ما ترب عن قصور في حامّة السمع على التقاط السمات الصوتية 
اللميزة لنطائق العريية. وجيت يتحصرٌ البحث في للسألتين التاليتينة كيف 
الامتداء إلى مسا بحا المع من قصور في قاط السمات الصوتة؟ ثم 
كيف يمكن معابحةٌ هذا القصور في آلة السمع؟. أما تحديدٌ قصور الحاسٌة 
السمعية بالنسبة إلى نطائق العربية فيكون بالعمليات التربوية الموالية: 
أولاً: تدريب التعلمين على الفصل الام بين حاسٌة السمع وجهاز 
اعلق اديه فدلا بربطوا شيعا من النطائق للسموعة من عارع مر ال 
جهاز تُاقهسم. ويكون يماح هذا رین مساعداً للمتعلم على إعمال 
السسمع وتحطل النلق تعطلاً تا وحيعة يع ما يسمع من خارج من 
غم أن تأر بالاغرافات النطقية الآية من جهاز لفط لديه. 
ثانياً: ماع لمتعلمين «عبارات جناسية» تمع بين ثنائيات من 
المفردات للتشاكلة”*»؛ ويُطلب منهم كتايةٌ ما يسمعون بصرف النظر 
عن النمستوى الدلالي لما التقطته أسمامُهم. من أمثلة العبارات المبانسية 


و) عوامل عاط وهوامل عاط 


اتلاق نسبياء إذ يتعاقب على نفس الموضع منها نطائق متحاتسة أو متشاهة. 
للمزيد من التوضيح انظر الفصل الثالث من هذا القسم. 
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اد : إملاء قصيحٌ للعبارات نامي بتحقيق السمات الصوتية لر 
المحتلف التطائق هن اللنصملة'ي اقلثة العزبيةة مع اكير على فصل ما اننس 
أو تقارب متها حي يظهر بوضوح الفرئ ين لمخم ولق من الصرات 


صغار وازنها مء والإخا يادغام أحد القاريين في الآخر أو الإظهارٌ 
بفكٌ الإدغام: كما في رد لا بطر غد من اضر ليْم). وباختصار شديد 
يكون الإملاء فصيحاً ية كل تطيقة حقّها من السمات الصوتيةة ثم 
تحفيق ما يكون بينها من تفاعل صو بسبب الحوار في التركيب. 

ومن الوكد تجرييياً أن الأحهزة السمعية أَضِمنٌ للفصاحة في 
الإملاء من الأطر البشرية» إذ يتأتى بواسطة الآلة تنميط اطق لدى 
المستعلمين على كثرتهم وانتشارهم في الأرض؛ بينما يتعذر عن طريق 
الناطير البشري تنميط حهاز اظ لدى المدرّسين الكلفين بتعليم اللغة 
العربية قي القطر الواحد بل بلدان العام 

وعليه ينبغي بناءٌ منهاج للتتميط الصوتيء واستخدامه في التأطير 
كمافي التدريس. وبذلك توف اه يع على أداة تربوية واحدة من 
شأنها أن ساعد على تنميط جاهز التلفظ البشري لتوليد نفس النطائق» 


مهما تباينت الأمصار وتعدّدت الأعصار(©, 


(55)تنميط حهاز التلفظ البشري لدى الناطقين بنفس اللغة في عختلف بلدان العالم 

مطلب كل اللغات الأكثر انتشارء كالعربية والأتجليزية والإسبانية والفرنسية 

وهلم جسرا. كن الكثير من هذه اللغات العالية لا يعمل على حقيق هذا 

الطاب فتعايشت الأبمليزية لها البيدجين 8ذهلا8 والغرنسية وهحتها 

الكريول علتكج» وكذلك العربية وشجائها المستعملة في الأقطار العربية 

للتواصل اليرمي. ويُستثين من هذا الوضع الكلي اللغةٌالعربية المستعملة في 
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ويشبغي تربوياً أن يتر التسجيل الآلي منهاج التميط الصو من 

توفرت فيه الصصّفاتُ الثلاثة التالية: 

أ) رحامة الصوت وهي صفة 

ب) إدراك القيم الخلافية الي مير مختلف التطائق اللستعملة في العرييت 
وهذه صغة معرفية درك بالتلقين. 

ج) طواعسية الأعضاء الكونة للمهاز التلفظ. ومثل هذه الصفة المََليةٌ 
كسب أولاً بستعويد حاسة السمع على اللي من فم للول 
الجن ايده وثانيا بترويض اللسات وما شاكله من الأعضاء 
بتكرار اظ بما تلقى سماعاً من فم للرتل مباشرة أو تسحيلاً إلى 
أن يصيرٌ عنده طعا وسليقة. 

2.2.2. تجدید جهاز التلفظ 
لبت تلفٌ الدراسات اللسانية أن جها التلفظ البشري واحدٌ 

0 ووظيفي جهارٌ عضوي بن ركيب يوي واحد في كل النا» 

فر لكل واحد منهم نف الاستعداة الفطري لإنتاج كل النطائق 

اللغوية للمكنة. بدليل أن طفلَ أي قوم قادرٌ على إنتاج نطائق آي لغة 

من لغات باقي الأقوام بشرط التشعة. 
وثبت مراسياً باراد الملاحظة أن جهاز التلفظ من أسرع الأعضاء 

البشرية موا واستقرار» بدليل أن الطفلّ انشا اجتماعياً على إنتاج 


العبادة تحاصة. إذ يجب عددئذ وجوياً شرعياً أن يُصدر اللحميع نفس النطيقة 
من نفس الحيز بنفس السماث الصوتية. ويستند هذا وجو فشر لل 
ورد في كتب القراعات القرآنية من قول ابن اوري في 


أو الطاعه. r‏ وو ال 
ابن الحزري» النشر لي القراءات العشر. 
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النطائق المستعملة في اللغة الفرنسية مثلاً لا يُطاوعه لسائه في الغالب 
الأعمّ على إصدار النطائق الخاصة بالعربية. ولا يتأتى له الإبحَارٌ الأخبول 
ما ل تبن في جهاز تلقّظه أحيازاً حديدة. ولیس له أن ينه في البناء 
السابق ما لم يُرواض نفس الأعضاء على سلوك غير مألوف. 

وتفل من أبماث السلوك الحركي في إطار علم النفس التربوي إلى 
وحود تفاوت واضح في الجهد المنفق من أحل ترويض الأعضاء على 
الإتيان بسلوك جديد في مستوى السلوك العتاد من حيث الإتقان. ففي 
سن النمو الخركي يكون اله الع لتحديد جهاز التلفظ أقلّ منه في 
سن ابات والاستقرار. وبفدر ما يتقثم العمر في طور الثبات الخركي 
يزدادُ معامل الحهد اللازم لأ تغيير» بحسب درحة تعقيد السلوك 
الطلوب. 

استناداً إلى ما تم فإ إنشاء أحياز جديدة في جهاز التلفظ لدى 
الصغار ليتطلبُ عملا تربوياً اقل منه لدى الكبارء وفي كلا الطورين 
يمكن إضافةٌ أحياز أخرى محتصة بتوليد النطائق الخاصٌة بالعربية. لكن 
ييقى كيف العمل؟ وي هذا لجال ينبغي أن تتضافر الجهود وتتواصلٌ 
من أجل بناء منهاج صوت فمّالء من أولياته نسوق ما يلي: 


2. الاستعداد النفسي لتغيير السلوك الصوتي 
٠‏ اله ییارس ریا ی افرط یا سنا بو 
رهاء فتحضل بذلك على وضعيات يمكن حصرُها في ثلاثةز 
36 الوضعية الاحتماعية للغة تتحدّد عادةٌ بمكانة اللغة عند أهلها 
ومكانة أهلها بين سائر الاق 
ب) وضلعيتُها الاقصادية 
سوق الشغل. 


تحديدها مقدارٌ الانتفاع باللغة في 


ج) وضعيها الحضارية اخحددةٌ مكانة احمل الحضاري تلقة بالقياس إلى 

سائر الحضارات المدوّنة بغيرها من اللغات. 

هذه العوامل الثلاثة دحل مباشرٌ في تشكيل نفسية التعلم إزاء اللغة 
الي يُقبل على دراستها. ويْمذا الموقف النفسي من اللغة المستهدفة يتقسم 
المستعلمون الكبارٌ اة إلى مستصعب اء فلا يستنهض من قواه 
النهنسية والعضلية ما لاسب من الاستعداد للها وإلى مستسهل لها 
بور من اهن ما يلزم لاكتسابها على الوجه المطلوب. 

ولا يُحفى على مدر ما يكون لانسحام الفصل واتلاف آفراده 
وتفاعلهم الإيجابسي مع الائة ولعم من قيمة تربوية؛ طهر علطن 
ضعف العوائسق المانمسة من التحصيل وقرة العوامل للميسرة للتلقين 
ولضمان هذه القيمة الحيوية فإن أول تحديد مطلوب اعد ف تمل 
ينحصر في العمل التريوي المستمر على التغيو ف الواقف النفسيقع 
دف التقريب بينها. وقد أبانت التحربةٌ الطويلة في بحال تعليم العربية 
للكبار الناطقين بغيرها عن الأثر البالغ لدرجة التفاعل الإيجايبي أر 
السلبى مع هذه اللغة ني تفيل اكتسابها أو تأخيره» وعن أضية 
الممل التريري مدف تغير الوقف النفسي غم للناسبم وتحفيقه في 
المناول باللجمع بين نشاطين تربويين اثنين: أحدهما مو إلى الكشف 
عن القسيمة المضافة من اكتساب اللغة العربية. وآعرهما بخص حيوية 
المدرس وما يُشخصُ عملّه التربوي من القيم الحضارية الرفيعة. 

إن إضعاف عواقق التحصيل القوي لعوامل التلقين لمن شأنه أن 
سمل على المدرّس وعلى التعلّم إحداث التغيير المطلوب في السلوك 
السصوقء وذلك بالتجديد في النية الصوتية للمهاز التلفظء حن يُصدِرٌ كل 
نطيقة عربية من حيّرَها الصوتية الخلافية. لكي بين حأ الاستعداد 
وبين إدراك الهدف مسافة قد تقصرٌ أو تطول تبعا لهارة المدرّس. 
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2. استحداث الأحياز الُطقيّة 
يحسن في مستهلّ هذا المبحث التطوق إلى دور المدرس بالقياس 

إلى دور المنهاج الصوت المعدّي لترويض خهاز التلفظ لدى الناطقين 

أصلا بغير العربية. وف هذه السالة بالذات لا يعدو النهاج الصو 
أن يكون. إطارا ون معززاً عا يكفي من الشواهد امعرقية. داخله 
وني ضوتها شط ادس تربوياً مدف تقل العم من طور 
الاستعداد على إحكام الُطق بنطائق العربية مفردة ومركبة إلى طور 
القدرة على إنحاز القول الفصيح الذي يخلو من التحقيقات 
الصوتية المستقبحة في قراءة النص الشرعي والمتخبيّر من الكلام 

البشري. 
اعبار ا متهاج الصوتي إطارً تربوياًآت من تعدّر الإحاطة فيه 

يسيع الوا العليمية الي يبخي للمدرّس أن كتفي بلقيتها. . كما أن 

اكتفاع ارمح بتعزيز المنهاج يما كفي من الشواهد المعرفية ليد 
على إطلاق غصيرة المدرس إُغية التوسّع لي تحضير المادة الصونية 
المناسية, والإيداع في تنويع أساليب التدريس الحقّة للهدف؛ دون 
الإخصلال طليعاً بمبدأ الاقتصاد في الوقت وابخهد. وبإثارة موضوع 
الإطار التربوي للمنهاج الصون لا مندوحة من استحضار الضوابط 

التالية: 

أ تعيي السنطائق الخاصة باللغة العربية انطلاقاً من لغات امنا 
للطوائف الستهدفة من التعلمين. لأن مثل الخاء /خ/ أو الفاء اها 
يُعبَرُ حاصة بالعربية من منظور الغرنسية» وليست كذلك بالقياس 
إلى الألمانية. ومثل الثاء إث/ أو الذال /إذل مما بخص العربية بالنسية 
إلى تيتكم اللغتين ولكنه بخلاف ذلك من منظور الأنجليريةء 
ويستمرٌ في الباقي. وعليه لا معن لقول بعض القدماء باتفراد 
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العربية بنطائق ليست في غبرها*» قى بعّهم العربية «لغة 
الضاد» دون التحقق عن طريق الاستقراء الام من انتفاء هذه 
النطيقة من سائر اللغات البشرية الي كانت مستعملة وة 

ب) التركيز في استحداث الأحياز للطلوية على ما يُولدُ النطائق العينة 
بالتصصيص. وأنْ بسب كل استحداث ما يلزمه من الإعداد 
العرقي» والإحراء العملي» والتخحطيط التريوي. 

ج) من الإعداد للعرلي أن يَعلّم مدر ابر الصو الذي تصائر عنه 
التطسيقةٌ المعصوصة؛ كما هو موصوف في علم التشريح 
اللغوي”””'؛ ويلم ماتها الصوتية وقيمّها الحلافية ون كل تطيقة 
بشرية قد ُسمّع من حركات الأشياء في الطبيعة". 

د) ومن الإجراء العملي أن يكون للدرسُ متمكناً من نطائق العربية» 
قادرا على أن بوي كل نطقية حفها من السمات الصوتية التي 
مها ولا تُفارفُها سواء كانت الثطيقةٌ مفردة أو مركب وأن 
يُعطسيّها أيضاً ما تستحق من السمات الصوتية التي تعرض لما 
بسبب الائتلااف مع غيرها في التركيب خحاصكة50 


(56يمن تناول قدا مسألة انفراد العربية بنطائق نذكر اين فارس إذ قال: «فأول 
الحروف الممزة» والعرب تفرد ها في عرض الكلام مثل (قرأ)» ولا يكون لي 
شيء من اللغات إلا ايتدا. ونما اختصت به العرب الحاء والظاء» وزعم ناس 
أن الضاد مقصورة على العرب دون سائر الأمم»» الصاحييء ص 124. 

(57)بمكن الرجوع في هذا الموضوع إلى «موسوعة طب الصوتيات العالية؛ أطلس 
أصوات اللغة العريية» للد كتور وفاء البيه. 

(58)انظر الفصل السادس في أن الحروف قد ُسمع من ح وكات غير نطقية في 
ص 133 من كتاب ابن سيناء أسباب حلوث الحروقه. 

(59)التغت الغراء قليكا إلى الفرق بين السمات الصوتية اللازمة للنطيقة والعارضة 
لها يسبب موضعها في اقتركيب» وهو ما يظهر بوضوح من خلال التعريف 
التالي لعلم التجويد «تعريض علم التحويد إعراج كل حرف من مخرجه مع 

187 


ه) ومسن التخخطيط السربوي آلا بلقن مدر ما يلم عن النطيقة 
اللستهدفة وْلما درب التعلمين على الإتيان جا كما عَماثها أعضاءُ 
حهاز التلفظ لديب وعَلمَ أنه ممل ني ذلك احبر وليس في غير 
وعلى ذلك التمط من الرس الصوتي وليس على مط آخر. 

و) ومنه أيضاً التقيّد ينص الدرس المعدٌ بعبارات جناسية بهدف نقل 
المتعلمين من طور العامة إلى طور الفصاحة. مع التركيز خلال 
التدريس على إبراز حطورة التحريف النطقي في التغيير الدلالي. 
فترقيق الراء / ر/ عند النطق عثل ررس الكتاب» ومَسْرَح الوا 
أو تفحيمُها في (قرَسَ الخلطة» وسسرَح الأغنام) تج قولاً على 
حلاف الكلام القصودء وتكون العبارة عندئل حح دلالياً. 

û‏ وسن الط يط التربوي استخدامٌالتطائق الألرفة في لغة العا 
توطعة ووَصلَةُ إلى الإتيان بما قاريّها من النطائق الناصة العربية. 
رن بون ذلك في صورة مفردات متشاكلة نطقء بحيث ينطلق 
من النطيقة الشتركة بين اللغتين طلباً للإنيان بالخاصة. من هذا 
القبيل اشتراك الفرنسية والعربية مثلاً لي نطيقة الغين اخ ٠‏ 


إعطاءه حقسه ومستحقه. فحق الحرف مخرجه وصفاته الي لا تفارقه وأما 
مستحقه فهو الصفات اني قد تلازم احرف أحيانا وتفارقه أحيانا أحرى» 
مثل الراء واللام فإما يعتريهما الترقيق تارة» والتفخيم تارة أحرى» فالترقيق 
والتفحيم فيسا من حت احرف بل هما من مستحقه» أي أن الحرف والتطق 
به هو الذي يجمل الحرف مستحقاً للترقيق أو التفسيم»» انظر مقدعة الجزء 
الأول من كتاب قتح المريد ني علم التتحويد خرح دفاور 
(60)تطسيقة الفين رمرُها كحرفي في العريية اغ ورمرّها الصو في اللغات للا 
يُصدرها الناطق بها بفتح الشفتين والفكين, مع تركيز أسلة اللسان على اللثة 
في مفرس الأستان السغلى» وتقويس وره إلى أعلى حين ملامس سقف 
الحلق الرعو واللهاة مع إققال تحويف الأتف» وتحريك الخبلين الصرتيين في 
زمار لاتتاج الرس السمو ع عحلال النطق بالغين. 
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واختصاص العربية بنطيقة الخاءإخ/ اي تقتسم مع الغين احير 
الوصوف تشرعيا ف الطرتين أطت + عن فلك :الرحات لكر جلي 


تبسيّن مما سبق أن مهارة السمع والتطق مهارة لقوية تكميلية, 
هدفها تقل الفرد من طور المحز المزدوج (أي فتورٌ حاسئة السمع على 
إدراك الفروق الدقيقة بين أحراس النطائق المتقاربة؛ وقصورٌ حهاز 
التلفظ على إنشاء أحياز صوتية لم يتهؤد على عملها من قبل)؛ إلى طور 
الاستطاعة المزدوجة؛ (أي يقظة حاسة السمع لأدق السمات الصونية 
الفارفة للنطائق الخاصة بالعربية» وأهّبة أعضاء النافظ على بناء الأحياز 
اللازمة أتوليد النطائق للطلوبة). وبتمام الطور الأخمر من مهارة السمع 
ة يُصبح لمتعلّمُ قصبح القولء وإن لم يكن بعد بلي الكلام 
في مهارة المثاقفة والحادثة المفتوحة. 

المسواد التعليمية التي تحصل بواسطلتها هذه الهارةٌ التكميلية غملية 
أكنسرٌ مسنها وصفية؛ ضالُه التربوي اعمل كما تسمع غوك يعمل 
وهنا الغيرٌ تسجيلات آلية بأصوات أحود القراء وإلقاءات حية من 
لذن مدرسين هتمرسين. تتلوها تدريبات متنوعة بعضها معد لتحريض 
حاسة السسمع على التقاط مات النطائق وإدراك أحيازها. وبعضها 
الع مهيا لتطويع أعضاء النطق على التحديد في الأبنية. 


(61)نطسيقة الخاء رمرها لخر في العربية إخل ورمرها الصون في اللغات /0ا/. 
يُصادرها اناق ها بفتح الشفتين والفكين» مع تركيز أسلة الان على اللا 
في مقوس الأسنان السفلى: وتقويس موعره إلى أعلى حين يُلامس سقف 
الحلسق الرحو واللهاة مع إقفال تحويف الأنف» ودفع النفس الصاعد أيحتك 
بالسقف الرعيوء مع تعطيل الحبلين الصوتيين في للزصار. 
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3.2. تكوين مهارة الكتابة والتهجية“ 
الكتابة ب والتهحية مهار تكميلية مغلقة» اھا كل مهارة القراءة 


على تقطيع القول المكتوب ابتغاء النطق به كما سشمع. . وھا حاياً أن 
نعناول الاد التعليمية هذه امهارة اللغوية وطريقة تدريسهاء بدا بشق 
الكتابة لأسبقيته على التهحية. 


2.. ترويض اليد على خط الحرف 
تلقسين الكتابة باللغة العربية بيدأ عملياً باستحداث سلوك حركي 
حدید» من شأن تكراره أن يُكسبً صاحبّه امل باليد في نفس 
الابماه من اليمين إلى اليسار. لعل مح تدريب في إحداث هذا النمط من 
السسلوك الكتابي للعناد لدى الناطقين بغير العربية تخاصة هو استعمال 
الأوف وصلة لإدراك غير العروف واعتباده. ومنه الأكثارٌ من التمارين 
باستخدام الأرقام المألوفة لدى الجميع في صورة متواليات عددية» بحيث 
يكسون الانستقال بدي من العدد الأصغر في جين الصفحة إلى الذي يليه 
وائتهاءملء آعر 0 ف تمرين لار 6 اححقق على الحو التالي: 
3-2-1-... = 53-7 کو حل 


(62)التهحية غير التهحى افذي يدل على الفط باسماء احرف مقردف كقولا 
الهمزة» واللاې والباه وافای وراه واقرّاي اخ بل مصطلح التهجية دال هنا 
على عملية تمويل القول المخطوط إلى قول منطوق عن طريق التلفظ بالحرف 
مت رکا أو ساكاً وهو مؤلّف مع غمره لنكوين وحدة تتأف بدورها مع 
مثلها لتأليف العيارة اللغوية في صورتًا الشفوية. 
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ومن التدرييات الي تُساعد على تجديد السلوك الخركي وعلى 
تغيير عادة اليد إن الكتابة باللغة العربية يمكن الاستعانة بتمرين السهام 
(7) لتر تحت خخطط ما يلي: 


به 35 2 ل 


5 سه‎ Ke 


مئل هذه التمارين الهادفة إلى تثقيف اليد وتصويب السلوك 
الخطسي ينبغي إِمارُها تحت المراقية الدقيقة للمدرّس؛ لأنه بغير المتابعة 
الفردية يخلو الدرسُ من عنصر التنبيه لليكر إلى الخطا في الإبجاز غير 
اللاب والإرشاد الفوري: إلى كيفية صح قبل ارمخ وقد لا 
نضيف جديداً إن قلنا إن امتابعة الفردية مطلوبة بالحاح في كل نشاط 
تربوي بحري في الفصلء ومن ضمنه ما يعي بتصويب السلوك 
النطي. ولتمكين المدرس من إحرائها على الوجه المطلوب يمسن 
تسربوياً انتظامٌ التعلمين في أفواج قليلة» يتراوح عددهم بين 20-14 
طالب موزعين في الفصل بكيفية ُهل على المدرّس الوصول السريع 
إلى كل واحد. 
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2. خط الحروف المتشاكلة 

تسيز أيحديةٌ العربية عن غيرها من اللغات البشرية بخاصية 
الت شاكل المندسي. مته الخاصية تنتظم الحروفة الحدة شكلا 
الملحتافة نقطاً في عشر فصائل حرفية» كما يضح من المع الحري 
(7) الموالي2 

ااب بے نے ت ثا [ج ج خا له ف)۔ ار زاء 
إس ش) (صء ضء ط ظ). (ى ع غ). ف ق). لك ل ك؟. 
00 

من جملة ما يلزم عن هذا التجميع لأبجدية العربية أن يكون 
تسدريب السيد على رسم الشكل امندسي للحرف الواحد مستغرقاً 
بالضرورة لسائر النظائرء لأن اللحديد في الباقي إما أن يكون نقطاء كما 
في الفصائل الثمانية الأولى» وهذا التغير مكتسبُ ضمنيأء وإما أن يكون 
التغبير جزياً كما في فصيلئَيْ الألف والواو الأحيرتين» وهذا الضرب 
من التغيير يحتاج إلى تدريب بسيط. 

ويكون تمرين اليد على رسم الحرف الواحد ل وضعياته المختلفة 
شاملا أيضاً للجميع النظائر في سائر الفصائل الحرفية» كما يحصل في 
فصيائيئ الدال والراء مثلاً. ومع هذه التعميمات الشكلية تنفرد أحرف 
قليلة ميات فريدة» وخاصّة إذا تطرّفتء كالنون» ولحاي والياء» 
والتاء. 

ومن غتصائص العربية تي برها عن الكثير من اللغات البشرية 
تقَيِّدُها بدا الأحادية: ا النطيقة الواحدةٌ بالحرف الواح 
ولط ارف الواحدٌ بالنطيقة الواحدة. فلا ترسم غير المسموعء ولا 
يتطق بغر المرسوم. وكل لغة تقيدت عبدأ الأحادية في تبعية 
الخط للصوت بت مشاكل الإملاء المنتشرة في لغات لم نى كتايتها 
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بش انا . وعليه قد لا تحتاج العربيةٌ ف موضوع الإملاء إلى أكثر من 
درسين: : أحدعما لرسم اممزة في وضعياقا امخلفة والآخر لرسم الناء 
المتطرّقة مربوطة أو مبسوطة. 

وعملاً عا أوردتاء أعلاء يمكن برججةٌ الكتابة باللغة العريية في عشرة 
دروس لا غ بحيث صصص لكل فصيلة حرفية دوس واحة. وکل 
درس مرگب كما هو معلوم» من قسمين متتاليين» يغلب على الأول 

لقي ارف في فصيله الي ويه وعلى الثاني التدريب على خط 
أحرف الفصيلة. 

وحستوى قسم التلقين نص حواري أو سردي» يتركُب من جمل 
قصيرة تالف من مفردات مُلفةٍ بدورها من أحرف الفصيلة الأول لا 
غي في الدرس الأول اص وقد يستعصي في هذه للرحلة تاليف نص 

مسن أحسرف الفسصيلة الأول فقطء وعندئة يُكتفى بتأليف مفروات 
معحمية أو مرتكبات أو جمل مستقلة. أما نص الدرس الثاني فيت ركب 
باستعمال أحرف الفصيلة اثانية مع شيء من أحرف الفصيلة الول من 
أجل ت ركيب فص الدرس. وكذلك یمر حرج كرّة الحرف. 

والأحرف النظائسبٌ يكون تلقيئُها في کل درس مقترنة بسكناقا 
وحسركاها القصيرة أو الطويلة, ويلزم عن ذلك أن تظهر مع الفصيلة 
الحرفية الأول أحرف الین (واي) بصفتها حركات طويلة. . كما يتضح 
من مثال الدرس الأول في الخطم 


الخط: الدرس الأول. فصيلة الباء والحركات القصيرة 


تبن» بين» تعن» بينء نكن ني 
1.. قط وَحَرل وَاقرا: 


نبت» بنت» بیت» اثبثء أثبء تب. 


الدرس الأول: فصيلة الباء والحركات الطويلة (المدود) 
2 امع ولاحظ: 
تاب سات 


ولاحظ 
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4 


عير باللغة عن الصُورة واكشيةة 


ويجب تريوياً التوسّع في النشاط الأخير المخصّص للتعير باللغة عن 
السصورة» وإغناؤه بالمزيد من الصور للفردة» أو ال ركبة ت ركيب الحملة 
اللغوية؛ كأنْ تولف صُوَرٌ لتشكيل لوحة بسيطةء ير عنها بجملة تدل 
بر كيب مفرداتها على الصور الولفة في اللوحة. مل هذا ليع 
الضروري بين الصورة واللغة يُعتيرٌ أحد الميررات الداعية إلى إدماج 
الوسائل البصرية في النهاج اللغري» بصفتها من الوسائل المساعدة على 
تعليم اللغة. 

ولا تخفى أيه النشاط التربوي الأخيم قي كل درسي فهر الطناف 
المباشر والمتهى المطلوب. به يم حن الدري ونحئةٌ نسبةٌ التحصيلء 
وتتكسشف مواطن ال والغرات في النسق التعليمي متها ومدرّساً 
وطلاب إن كان الَف فيه بنسبة ضعيفة أو دون الوط علم أن 
هناك عللاً يب إصلاحه في بنية الهاج اللوي أو في طريقة تنفيده 
من لدن المدرّس» أو في الموقف النفسي لدى الطلاب من اللغةء آر في 
هذه العناصر الثلاثة بحتمعة. قل الفصل بره أو معظمه في از 
العمل المطلوب في التدريب (4) من الدرس الأول في الفط دل على 
وود محلل في النسق التعليمي ينعن الاهتداء ليه والتمحيل باصلاحهم 
وإلا كان اسيع كمن يُضاعف من ية مظهره وهو يودي عملا 


القولية التحليل الشطقى (أو انيت إلى أجرائها 
كتابتها يواسطة حروف اللغة وحركاتها. ينما التهجية تقوم على 
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التحليل التصتِي (أو القتولوحي) لبنية القول المكتوب بمدف اطق يما 

كما ممعت من الفصيح قبل كتابتها. فالكتابة عمليةٌ بحم عن إجرائها 

تحويلٌ القول المنطوق إلى قول مخطوط وبعكس ذلك عملية التهجية | 
حل القول المخطوط إلى قول منطوق. وتنقسم التهجيةٌ لاتقسام 

موضوعها إلى قسمين متكاملين: 

0 مسي كط تقتصر على عملية اطي الصحيح بالسمات الصوتية 
الي يرمز إليها كل حرف من لحروف المركبة في القول الكتوب 
وهي مشكلةٌ تشكيلاً تام بحيث لا يَحدّث في إبحازها تصحيفٌ 
في السصوامت؛ كان ينطق حرف بغير سماته الصوتية ال ميزه 
فيلنسبس بالأحرف ال تُراكبه. ولا تحريفٌ في الصوانت؛ كان 
يُحركَ صَوْنتُ الحرف أو يُسكّنَ بصالت ليس له وجة معحمي أو 
صرف أو تركييسي. ومتهى هذا النسم من النهحية أن يسك 
المستعلُمُ اطق بكل حرف على حدته وععية ما له من الحركة أو 
السسكون» من غير أن يخرج إْحاره التُطقي عن أحد المقاطع الستة 


المستعملة في اللغة المر ية« 
(63)للقاطع الستة المستعملة في اللغة العربية حصرها الدكتور ام حسان فيما 
يلي: 
1. مقطع قصير يتألّق من حرف متحركء كما في مثال رک ااب 
اللكوّن من ثلائة مقاطع قصيرة. 
2. مقطع متوسط مقفل يتأقف من حرف متحرك وحرف ساكن, في نحو 
ولم يارج المكوّن من ثلاثة مقاطع متوسطة مقفلة. 


3 مقطسع مترسط مفتوح يتألّف من حرف متحرّك بحركة طويلة مثاله 
(حااسوابا/ن) المكوّن من ثلاثة مقاطع متوسطة مفتوحة ومقطع قصم. 
4 مقطسع طول امد ينأف من حرف متحرك بحركة طويلة بعده حرف 
ساكنء كما في (ضاي) القطع على هذا الحو (ضال/لب اتج إلى 
طويل الد (ضال) ومتوسط مفتوح (لب) وقصبر (۵). 
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الدروس السايقة. وهاه القواعد :اعبار طبعتها صنفاة: 


1. قواعد نَصتيةٌ صورية يجري تطبيقها بصرف النظر عن دلالة العبارة 
اللغوية, متها التفخيم الموضعي الذي يطرأ على صوت احرف 
المرقق في مواضع دون أخرى. كتفخيم الراء الضمومة (الرُسل) 

وللفتوحة (الرّحل)» وترقيقٌ المكسورة (الرّسالة). وترقيق لام اسم 
اللملالة إذا وَليّها مكسورٌ (بالله) وتفخيئها ي غير ذلك (اللم). 
ومنها نحقيق همزة الوصل في أول القول وإسقاطّها في الثرج افر 
باسلم 

2 قواعد نصتبة دلالية تضبط التصويتات التي تعرض للعبارة إعراباً 
عن معان ضمنية. منها ادود الثلاثة: كالمد الطويل القدّر 
برد الألف أربع ثلاث إعراباً عن معي الاستغائة في مثل 
ریا للمسليين, وباو لتايس»» أو للتعظيم في مثل (الليسه)» 
أو للمسبالغة في النفي قي نحو (لار إلله إلا هوء ولاد إكراة في 
الدين, ولاو صلخ بين الأثرياء)» أو للندية في نحو وارقدصاوه). 
والد التوسطة وهو دون الأول رتبة» يقر يتردد ثنائي للألف 3 
غو رياد لأجامعة العربية) إعراباً عن التعحب. ولد لقصير قق 
خط ا ية عن المتوسطء كما في النداء (ياو حسم 


5. مقطع طويل التسكين, موف من حرف متحوك بعده حرفان ساكنان 
انيما سكون الوقف» كما رق 
6. مقطع الوقسفء يتأف من حرف متحرك يحركة طويلة يتلوه حرفان 
ساكتات: اهما سكون الوقف» كما في (حاج). للمزيد من التفصيل 
انظر ص 175 في اللمزء الأول من كتاب تمام حسات» البيان في روائع 
القر ن عام الكتاب» القاعرة 2000/1420 
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وإلى الضرب الأخصير من القواعد النصتية يتتمي التنغيمٌ معرب 
بخفقانه الصوتية امتباينة عن أقسام الكلام المتغايرة دلاليً”©. إذ من 
العلوع أن تَهْحيَّةَ العبارة اللغوية لا تسير على نفس الوتيرة الصوتية؛ 
كالرتابة السموعة من تساقط قطرات الماء في إناء معدي. بل تحد 
الصوت يرتفع إبان التطق بمقطع من العبارة (وهو النبر) ثم ينخفض 
بالانستقال عنه إلى القطع الموالي» ويتجدد ارتفاغٌ الصوت والغتفاطظه 
باراد على غرار اتتظام الأغراض المقصودة من تاليف العبارة» وذاك 
هو التنغيم. ولبيان دور التنغيم في الإعراب عن دلالة العبارة ننطلق من 
الجملة (9) الآنية لاحتماها أغراض ثلاثة لا شيء يمير بعطنها عن بعض 
إلا التتغهم. 
(9) ما ادى المرئضى. 


(64)ل باب معان الكلام ذكر اين فارس عشرة أقسام دنب واستخبار وأمره 
سيد وزدعاء» وطلبٌ وعرض) وتضيض وتسم وتعحب»؛ الصاحي» 
9. ثم قلصت إلى ثلاتة «خخيره وطلب» وإتشاءء. وأنخيرا إلى اثنين دخير وطلب 
أو إنسشاء» كما لي شرح شذور الذهب لابن هشام؛ ص 41-40, وينفس 
المنظور نسب فلاسفة اللغة إلى الأبجليزية ما يزيد على ألف قسم من أقسام الفعل 
اللغسوي, كالطلب» والأمرء وللتمين» والترحيب» والوعدء والوعي والإثبات» 
والوصفء والتوكسيده والتويخ, والتصديق, والاعتذار ولعتاب» والتعليق... 
وهلم حرا. للتوسع في للوضوع انظر ص 59 وما بعدها من كناب الأفعال 
اللغوية لصاحبه حون سورل. LES ACTES‏ ,(5)1969 كالهتاة .8 JOHN‏ 
LANGUE, HERMAN, PARIS, 1972.‏ د 7 
وما حاء به حون سُورل في كتايه المذكور نقلاً عن اُوسنین من كتاية 
tin )1962(, Quand dire c'est fare)‏ ..3.1): لا يختلف في شيء عن 
أغراض الكلام في التراث العربي. إذ نحد فيهء فضلاً عما ذكر ابن فارس» 
الاحتحاج» والاعتزازء والفخبر» ولمزء» والغزلء والمدح؛ لحا والتهنية» 
والتسزبةه والعتابب والتقريرء والتوبيخ» والإتكاره والاستكار؛ والسعريقة 
والتفجع: والتهديد: والتعريض» والتوهظم والإيهاب والرد » والح والزجرء 
والتبكيت؛ والتقريعء وعلم حرا. 
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هذه الجملة ومثلّها الكثيرٌ تحتمل القراعات الثلاثة التالية: 

() أن تكون عيربة تفيدٌ كي إصابة الحدوى (النفع)!”" عن 
الرتضي» وهي عندئذ إلة (ما أحسنّ حالم لاشتراكهما ل 
تنفيم لخر المتمثل في ابتداء الجملة جخفقة صوتية صاعدة نسبيا 
واعنتامها بخفقة نازلة تفن بالوقف. غادة ما مئل نصتيا هذا 
التنغيم بالنحئ الصون | س | 

(ب) أن تكون استفهامية تفيد الاستخبار عن الأحدى أو الأنفع في 
أعمال الرتضي» وهي عنزلة (ما أُحمسنُ خالد). يجمعهما تنفيم 
الاستفهام امبر بخفقتين عاصدنين» تنطلق الأولى من للقطع 
المتوسط المفتوح «ماه في صدر الجملة؛ والثائية من المقطع الذي 
عم به المملتان. ّل هذا التغيم نصتياً بالتحن الصوي التالي 
[ر__مسس ]. وقد يُستغيى عن أداة الاستفهام في كثير من 
اللغات» كما في (أسلمَ بوش؟) وعندئق يُكتفى بني القطع الأخير 
في الممملة؛ و بخص تنغيم الاستقهام بالمنحى الصوق التالي 
[ > وهو عكس تنغيم الخو. 

رج) أن تكون تعجبية تدل على انفعال يعرض للتفس بسبب باو 
المرتضى الغاية في إصابة اللمدوى. وهي بمنزلة (ما أحسنَ خالا 
لاشسترةكهما في تنغسيم التعحب الممثل له نصتياً انحن الصو 
| ”ك ]. إذ يتألف للقطع النبور من آخر صيغة التعتحب 
وأول التعمّب منه. ويظهر تنغيم التعحب بوضوح مع غياب الأداة 
«ما» في الاستعمال الشفوي خاصة, كما في نحو (أسلم يوش 1). 


(65)هذه العلامة « » تدل على معي الترادف افنسيي بين المفردئين. كأن تأقلف 
المفردتان في معين مشترك وتتفرد كلتاهيا عع ليس في الأترى. كما في (جلس 
وقصد) للشتركتين في معين الامتواء على الموخبرةء واتفراد الأولى بالاسنواء عن 
اضطمحاع واستلقاء» واختصاص ففثانية بالاستواء الكائن عن وقوف. 
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ويكون تعاقباً حركات الإعراب على مكونات اللدملة (10) 
الآنسية وسيلة ثا م في العربية ونحوها من اللغات التوليفية إلى 
التتغيم للإعراب شفوياً عن القراءات الثلاثة. ويكون إلحاق هاتين 
العلامتين «؟!» بآخير الجملتين (10ب) و(10ج) إعرابً كايا يضم إلى 
إعراتي التنغيم والحركات في اللغة العربية. 

(10) )ما حمسن خالل 

ب) ما أحسن خخالد؟ 

ج ما أحسن خالا 

ولستعدر هور الحركات الإعرابية قي مثل الحملة (9) قي من 
وسائل الإعراب الشفوي التنغيم؛ ومن وسائل الإعراب الكتابسي 
علامات الترقيم. وليس الرقيم تصويرا نحطي لنوع التنفيم الذي ينبغي 
إغازه شفرياء بل هو يعر مببّه عليه. حى إذا وقع اليصرٌ على علامة 
الاستفهام مثلا وجب إبحارٌ حماته بننغيم الاستفهام وليس بتنغيم الخير أو 
التعحب أو أي غرض كلامي آخر. 

ومع غين العربية بوسائل الإعراب عن الأغراض؛ سواء كانت في 
صورة أدوات أو حركات إلا أن تَهْحيةَ الجملة يما ناس غرضها 
من التنغيم والنبر والتشديد المفطعي ونمو ذلك من النفقات الصونية لا 
يُكتسب بالوصف بسبب اتساع الهوة بين الاستعمال الشفوي للغة 
واستعماها الكتابي ^ وَإنّما بوخد السياق الصو الذي يوافق 
الغرض الكلاني مشائهة تستمعاً عن تكلم 


(66) حاول أوستين في عاضرته السادسة أن يصف سعة المرة الي تفصل الاستعمال 
الكتابسي للغة عن استعمالا الشفوي» وهو ما يظهر من يعض أقواله يعد تمليلٍ 
الإنمازين الشفوي والكتايي لقوائم من الجمل. منها قوله: «هذه السمات 
المميزة للغة الشغوية لا تنقاد بسهولة لاستنساحها في اللغة الكتابية»؛ للوقوف 
على ادج من الفروق بين الإتجازين في الأتجليزية وتحوها من اللغات انظر ص 
89 من كتاب أوستين (JL. Austin 1962, Quand dire c'est faire)‏ 
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ويتاكّد في هذا للوضع من جديد أن الكتاب الورقي يفيد بنسبة 
معينة في تعليم اللغة الكتابية, لكته في تعليم اللغة الشفوية بيدر قصوره 
واضساً. وقد لا يكون من المبالغة القولْ إن الحضورٌ الضعيف للغة 
العربية في الاستعمال الشفوي في تمع الناطقين ها ليرجع إلى اقتصار 
المناهج التربوية في الأغلب الأعمٌ على الكتاب الورقي» وعدم استغلال 
الوسائل السمعية با يكفي لاكساب التعلمين عادة التخاطب بالعربية. 
خلاصة عامة 

تبيّن أن تعليم اللغة بقصد التواصل بها شفوياً وكتابياً َر من 

خلال التدريب على اكتساب المهارات اللغوية الأربعة. وهذا التفصيل 
الرباعبي للمهارات يُعتير من الأوليات الي ينيغي التقيّد ها لال بنع 
المناهج اللغوية» عند تدريس محتوياتها المعرفية. 

أولما: ١‏ ة والحادثت وهي مهارةٌ مفترحة لعدم تناهي مادنيها 
اللغرية والثقافية» وم ركزيةٌ بالقيلس إلى غيرها الذي يُكملهاء ويمصل 
تكويئُها بتلقين مدال الفص العحمي وتدريس فواعد الفص 
التركييسي. أما توظيقها فمن خلال الاستعمال الشفوي ثلغة الذي ّل 
التقسمٌ الأوسعٌ انتشار؟ بين مستعملي اللغات في عختلف اتمعات وعلى 
مر العصور. 

ثانيها: القراءة والعبارة وهي أيضاً مهارة مفتوحةٌ مركزية» لكنها 
تابعة للمهارة الأولى. أما توظيفها فيكون من خلال الاستعمال 
الكتابي للغةء إما للاستفادة من الثقافة المدونة اء ويحصل ذلك بشق 
القراءة المتكوّن بتدربيات مناسية على توظيف العرفة اللغوية للكتسبة 
لفهم للقاصد من التصوص للكتوية. وما للإقادة بتدوين الشخص 
النقافته الخاصّة بمدف إعلام الغائبين. ويكون له ذلك بشق العبارة من 
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نفس المهارة المتكوّن بتدريبات متدرجة تبتدئ من إحادة تأليف 
الحملة» وتنتهي باكتساب القدرة على انتقاء أحود الأساليب للتعبير عن 
الأفكار والمقاصد الكلامية. ولا جدال في اعتبار الكتاب للدرسي عُمدة 
في تحصيل مهارة القراءة والعبارة. 

ثالدُها: مهارة السمع والتطق؛ وهي من ناحية تكميلية لأا تخدم 
بالدرجحة الأولى المحادثة من للهارة المركزية الأولى؛ ومن ناحية أحرى 
مغلقة لان استحدائها في لملكة اللغوية يستلزم موا تعليمية حدودة 
يمكن تلقيئها واكتسائها كلياً ي زمن عصور نسياً. شئ السمع آي 
وحصوئه يستدعي مولا صوتية من شان تدريسها أولاً آن مد حالئة 
السمع على التقاط القيم الخلافية لما تشاكل من النطائق الخاصة 
بالعربية. ينما شسق اطق يسعى إلى ترويض جهاز التلقظ على 
استحداث أحياز حديدة بتلقين نفس المواد الصوتية ثانية. ولتكوين هذه 
المهارة لا يفي الكتاب المدرسي بالغرضء بسبب قصور هذا الوسيط 
الورقي عن التهوض بالقسم الشقوي من اللغة. 

رابعها: مهارة الكتابة والتُهسيّق روعي كسابقتها تكميلية» إذ 
تخدم المهارة الم ركرية اتيت ومغلفة لانحصار موادّها التعليمية» 
وإمكان تلقينها واكتسايها في زمن محدود. وبالنظر إلى علاقتها بغيرها 
فهي كما سبق خادمة لمهارة القراءة والعبارة لاکز ومن جهة 
أخسرى تابعة لمهارة السمع والنطق التكميلية. شق الكتابة يتاج 
حصوله إلى تعويد اليد على تنفيد قواعد الخط ط والانلای كما يمتاج 
شئ التهحية إلى تسرويض اللسان على الالتزام بقواعد الط 
والتصلت. 

وللإممات في التوضيح عل ذه لخلاصة خلاصةً لكي نير من 
جديد عن تعالقات للهارات اللغوية الأربعة بواسطة للبيان الموالي: 
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-١‏ مهارة المثاققة وامحادثة 


3- مهارة السمع رالتطق 
2- مهارة القراية والعبارة 
7 


4 - مهارة الكتابة والتهجية 


الفصل الثالث 


التأطير التربوي؛ قواعده وتقنياته 


مقدمة 
قد لا نضيف جديداً إذا قلنا إن التأطير في أي حال يعني بكل 
انح صار نقل الخيرة الضرورية لمزئولة عمل مرضي بنتائجه في ميدان 
معين. ويكون بتميط لسلوك المشتغلين في القطاع الواحد» عن طريق 
الالتزام بقراعد العمل الي أثبتتها نجاعتها بتوافر شرطينة :ا الاقتصاد 
في الوقت واللمهده وثانياً الارتفاع امتلاحق في وتيرة النمو دال 
القطاع المعبي. 
وإن التأطير في ميدان التعليم والتربية والتكوين لا يختلف في شيء 
عن المفهوم منه في أي قطاع آخحرء إذ يقوم على تزويد الأطر التربوية 
الي تزاول التدريس بالمُدّة الكفيلة بنجاح المربي في وظيفته ونجاج 
التعليم في تحقيق الأهداف المرسومة له. 
وغم حاف على أحد أن ازدهار الأمة أو انكماشها كلاها 
مسرهون مسستوى تعليبهاة كما هو مال في مستوى الطاقم التربوي 
الذي يمكن تحديد درحته في سلمية النهوض والارتقاء بقياس الستوى 
المعرقي والمهني بالنسبة إلى كل فرد فرد مهما عظمت مسؤوليته في هذا 
ايدان أو صغرت. 
وليس من للبالغة في شيء القول إن التعليم قطاعٌ قاعدي في الت ركيب 
البسيوي للأمةء بصحته تصح سائر القطاعات الأحرى» سواء كانت 
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احتماعسية أو فافسية أو اقتصادية وسياسية» وباعتلاله لا يسلم قطاعٌ في 
جسم الأمة من آفات تنقض بنيئه وتُضعف وظيفته. فهو الضامن؛ ولو 
بطريقة غير مباشرة» لبقاء الأمة وأمنها الاجتماعي والغذاتي» وهو الحافظ 
الصحة نائها البدية وتوازهم التفسي» وبه لا بغوه بعلم كل فرد كيف 
يعمل عملا صالطاء در عليه أرباحاً متلاحقة» فيّسهم بنصيه في حلب 
الرحاء لأمته حي يضمن لا الع ويدفع عنها شر فتئة الفقر. فقد روي في 
الصحاح أن ني الرمة بل كان يتعوذ من «شر فتنة الفقر». 

قد يخفى على الواحد منا الرابطً الذي يمع بين تعليم العربية في 
السبلدان الإسلامية الناطن أَهلّها بغير هذه اللغة وبين العصمة من شر فتنة 
الفقرء ولكن لا أحد ينكر علاقة العبية أولاً بلتتشعة الاجتماعية على القيم 
الإسلامية مصدر عزة لأسلمين» وثنياً بالاشفاح على حال وار يقتروات 
لثادية وللؤهلات البشرية؛ رثا بالاطلاع على أعظم إرث حضاري يحمل 
في طياته معالم مسستقبل مشرق. ورابعاً باكتساب لغة متميّزة بقدرلقا 
التوليدية السضخمةء فاعتارها الله لحمل رسالته المحمدية إلى الت كاف 
فاكتسيت مؤهّلاً حديداً کنا في كل حين أن تصير ديوانا لعلوم العصرء 
وأداة لتواصل المسلمين المعدودين حالياًبحعات الملايين. 


1. تقدير مهنة للتطيم 

من بين القواعد الأولى التي ينبغي الالتزام ها في التأطير هي إشعارٌ 
الكون يمكانته في النسق التربوي» وبأهمية الوظيفة المسندة إليه» وعا 
بغي أن يكون عليه من مواصفات للنهوض بالأمانة التي 
وحملها طوعاً. فلا متدوحة من الحرص على أن تنهي كل دورة تكوينية 
بترسيخ القتاعة لدى للشاركين بأن مهنة التدريس لا تعادها مهنة 
أخرى باعتبار الأمانة الي متها أل التعليم. 


لقد خلق الله الإنسان وصوره فأحسن الصورة وفطره على البيان؛ 
ييا أهل التعليم كل من موقعه يشارك في تنشعة لق الله على 
مواصفات وصوغه في قوالب احتماعية بلغات. بل لا أحد يُحاري 
بمهنته مما انتدب نفسه لأن يُسهم في صناعة شخصية للإنسان» 
وصياغة عقيدته أو صقلهاء وتنميط سلوكه الاجتماعي» وترويض 


لحب وحن للشاعر©© أن حم مهن العلم إلى علق الله 
وان يُقارئها بر سالات الأنبياء حيث يقولة 
فم رف لتسيا 
كا للعلم أن يكون رسولا 
لنت شرف أ حل من الذي 
٠‏ ي ويلسدئ السا رش ولا 
قلت اقلم رون لأولى 


وعد الور لين سَسبيلا 
وة بيد للم تارة 
متدئ ادي وتارة قرلا 


(67)الآيتان 200 و201 هن سور 
(68)أحمد شوقي» ديوانه الشوقيات» مطبعة الاستقامة» اهر ة1381ه. 
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وإن حديث المرء ليطول لو أراد استقصاء ما ورد في ترائنا 
الإسلامي من نسيج فكري حول مكانة العلم ومرتبة أهل التعليم؛ لكنه 
تسن الإشارة السريعة وخاصة إذا كانت من الحديث الشريف. 


فقد جحاء في الأثر عن النبي الأكرم 6 وض العلم ثبات الدين 
والدنياء وفي ذهاب العلم ذهاب ذلك كله». فالتهوض بالعلم من 

أوجب واحبات أهله الفكر القادرين على إنتاج الثقافة وإبداع المعرفة, 
ال er‏ ات آهل 


فدورٌ العلماء أن يُتقنوا علْمّ الله ويدوا فك الم ودور 
المعلمين أن يوا رات العرفان في أذهانَ الصببان» وأن يُنشنوًا نفوس 
الولدان على الورع والتقوى» وأن يُمرّنوا الأبدان على أدقٌ الصنائع 
وحليل الأعمال. وإذا لم يقم أهل التعليم بذلك فلا أحد بعدهم يفعله. 


2. الفعل أبلغ من القول 

ثبت بالتجحربة أن الخطابة أبعدٌُ الأساليب تحقيقاً للأهداف 
المرصودة لكل تدريب أو تكوين» فلا سلوك يترسّخ بالأقوال واه 
وإلا كفى الواح منا أن َم الألفية واللامية لكي يصير ناطقاً بالعربية 
بلغا ولن يكون أفصح من بالضاد ولو حفظ بوي قلب العبارة 
الواصفة حرج هذه النطيقة؛ «من ول حافة اللسان وما يليها من 
الأضراس مرج الضادء إلا أنك إن شفت تكلفتها من الحانب الأيمن 


(69)ما ذكر من الحديث أعلام مروي في سنن الترميذي. 
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وإن شعت من الخانب الأيسر»*» ولن يكتسب جهارٌ الفط القدرة 
على إصدار إض/ ولو عرف صاحيُ فضلاً عن مخرج إض/ الموصوف 
باق ضاب أو توسّعء أن له صفات التفخيم والرخاوة والإطباق وابلتهر 
والاستطالة والاستعلاء وهلم جرا. 

إن اتخاذ قرار: بتخصيص حصة كلامية من فترة التدريب والتكوين 
لتحسيس المشاركين بخطورة الوظيقة» وتقوية شعورهم جمسامة المهام 
الوكولة إلى أهل التعليم» لا ينفع شيعا كيرا في بلوغ الهدف المرصود. 
بل لا قول من مؤطر لم يكن برد تأكيد لفعله الملحوظ: أو 
كما قال ابن خطدرن:مقلُ العاينة عب ونم من تقل الخو والعلمه 
فالملكة الحاصلة عنه أكمل وأرسخ من الملكة الحاصلة عن الي 
كمالا يصح منه أن يشترط في للْكوّن مواصفات ليس له شيم منهاء 
وإلا صدق عليه قول الشاعر*: 


(70)ابسن جي سر صناعة الإعراب» ج اء ص 52 اليابسي الحليي؛ القاهرة 
4ه. إن قول ابن جيني أعلاه لا يفيد شيعاً كبوا في إقدار جهاز التلفظ 
على إصدار نطيقة إض/. وكذلك لو أضيف إلى ما سيق قول أحد المعاصر ين 
في وصف إض/: «وهذا صوت أسنان لثوي شديد جهور مقخم... يُنطق 
يوضع طرف اللسان بحييث يلتصق بالأسنان العلا ومقئمه بحيث يلتصق 
بأصول الايا ال نسمى اثلثة ثم إلصاق الطبق بالحدار الخلفي للحلق ليس 
انخرى الأنفي» ويتم كل ذلك مع وحود ديدبة لي الأوتار الصوتية. رإذ تنطق 
السضاد يسرتفع مور اللسان في ابجاه الطبق» وتلك ظاهرة عضلية تسمى 
الإطباق؛ ينتج عنها تغيو شكل حجرة الرئين يودي إلى خلق أثر صوني معين 
يُسمى التفخسيمء؛ د. تام حسان» مناهج البحث في اللغة» ص 92 دار 
الثقافة» الدار البيضاء 1974. فمثل هذا الكلام على صرابه لا يُقيد لي تحريك 
جهاز استلفظ البشري لإصدار إض/ مثل ما بيده إعمال جهاز التلفظ. 
الإصدار التطيقة المستهدفة بالتعليم وإسماعُها للمتعلم. 

(71)ابن خلدون المقدمق ص195 بولاق» القاهرة 1274ه. 

(72)انظر ديوان إبراهيم طوقان. 
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ماقا فرحل فئتلم عة 

خلا تفسك كا ةا اقلم 
صف النَوَاءَ لذي السّقامٍ وذي الا 

كَيْمَايَصِعٌ بهوألسَهَِمْ 
وراك ملح بلقا مُفولتا 

بدا ولت من ادعقم 


أو تامسر بها لا تفعل» والا ا مشمولاً بالاستقهام 97 ي قول 
الباري فنا يها الذي موا لم مون ما لا تفْعَلُونَ7”6. ومن المعروف 
حح المعرفة أن إكبار التعليم قي نفوس مُراوليه لا يُفيد شيعا كرا بغر 
شرطين أساسيين؛ أرما يتصل بالتكوين المعري اتصال الثاني بالإعداد 
لمهنة التعليم والتربية والتكوين. 


3. الكفاءات المعرفية وللتعليمية 
نبت أن أهل التعليم واسطة ضرورية بين المفكرين التحين 
اللخسبرات والعلوم في مختلف الحقول وبين الود احيولين» ما أُوُوا من 
(73)الآية 2 من سورة الصف 
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قدرات ذهنية وحواسٌ خارحية أولاً على التعلم من أجل الانصهار في 
الثقافية والاجتماعية للأبوين: والاندماج في الوسط الاقتصادي» 
وثانيا على الإسهام في صقل البيئة وتطوير الوسط. 

ويحصل للطفل ذلكم الاتصهارٌ والاندماج والصقلٌ» والتطويرٌ 
إن م كرو لأنفسهم ُسعاً شخصية من حقول معرقية إحبارية 
وأخرى احتيارية فضلاً عن إتقان ملكات مهنية بحسب الاستعداد. ولا 
يحصل للطفل شيء من ذلك بدون العم بل«على قدر جودة التعليم 
وملكة للتعلم يكون حذق التعلم في الصناعة وحصول ملكتهه09, 

ومن شروط حصول الإتقان عموماً الحرصٌ على التحويد المستمرٌ 
الجهاز التعليم؛ ويجود هذا اهاز بتضافر شرطين أساسيين: 

أولمما أن يُقدّم التعليم من الإمكانات التكوينية ما يستوعب كل 
الاستعدادات الفطرية أي من أفراد مجتمع؛ بحيث يحل التوجية إلى نط 

من التكوين لمناسب محل الرسوب فمغائرة مؤسسة التعليم. ويسلم هذا 
الشرط إذا صح ال احة من نلق الله لو من فطرة لاتقان عمل ا 
وقد تخفى إلا على المختصٌ في استنباط الاستعدادات الفطور عليها كل 
ار 

وثانيهما ملاحقة أهل التعليم لذوي العلم ملاحة أذ واسترادة 
فلا يسستقرٌ ولو الفكر على راي کم فيما 
باب حي يكون بن الناهج التعليمية قد تلقفوه بالاستحسانء 
وضنوه كتاب اللتعلم ونه للَعلّمُون أخيراً في أذهان الأولادء 
ومرئوهم على التصرّف عقتضاه إلى أن يظهر ما هو أحود وأنفع. 
وكذلك يكون في كل حقل معرقي أو قطاع صناعي» وفي كل حقبة 


أو زمان. 


(74)اين لدو المقدمقه 195 
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1.3. التربية الإسلامية من ثقافات أهل القرآن 

من حصاقص الشعوب المتديّنة بدين واحلدٍ شلوا نة بصفات 
واحدة وإن تباعدت أوطاهم؛ وتبايتهم ألسنتهم: وانقطع حبلُ الاتصال 
يتنهم . ولا مقر لهذا التلاقي في الصفات العنوية للؤلّفة لشخصية 
الأفراد المنستمين إلى نفس الأمة سوى الانتهال العرقي من نفس للنيع 
المصوغ نظماً في قول الشاعرا: 
إن اسول الدين ما حا تمه 

يران ري وهو للق مجع 

وما سُنْهُ افادي اي محمد 


وما قن الإسلامٌ فيه وَآحْمَمُوا 
إن تكسوين نسخحة من الثقافة الإسلامية في ذهن كل مسلم ورث 
السدين عسن الأبوين ليعتر حا شرعياً من حقوق الصغار على الكبار 
والأميين على المتعلمين» وواجباً على التمع كافة والدرسة ع 
حاحة إل الستذكير بان التئشعة على الإسلام لا قصل دقعةً واحدةٌ 
وبدون توزيسع منتظم اللمضمون المستهدف بالتلقين؛ بذءا بالأبسط 
فالبسيط إلى اللعقسد فالأعقد» تب ندج الأعمار وسواً غو أهدافٍ 
مضيوطة سلفا. أ وهذه مسن مسؤوليات الشتغلين بتقريب المعرفة 
الإسلامية» وبُناة مناهج التربية الدينية؛ وأخير؟ العلمين المكلفين بتبليغ 
ال ضامين النسربوية واضحة إلى المتعلّمين» وت في الأذهان» وتمرين 
الأبدان على الصف يمقتضاهاء وأعيراً التحقّقٌ من بلوغ ادف 
النسشود باتقيبم» وان الأخير العمل على التقوم؛ وذلك بتثقيف ما 
اتل ححلال العملية التعليمية. 


(75)وهو سعيد بن محمد الغشري عن شعراء القرن الثاني الفحري. 
214 


تكن أن لعل عر حلقة في سلسلة أولّها علمامٌ الإسلام ومفكر وم 
وبيتهم للشتغلون بتغريب الثقافة الإسلاميةء فمُيريحو التربية الدينية في 
مناهج تعليمية. وقد تضيق الهوة للعرفية ين طرفي السلسلةء وذلك بحسب 
درحة الاحتهاد من أهل التعليم للاقتراب أكثر من حملة علم الشريعة 
المبدعين في تبسيط معانيهاء وإنزال أحكامها على واقع المسلمين 
المعيش في أوطانهم. وكلما اشتد الاحتكاك بين أهل التعليم وحملة العلم 
في أي ميدان ألمرت المدرسة نتائج جيدةٌ وكان مردودُها افر 

قد لا تضيف شيا حين القول إن التعليم تسق تركب من أجهزة 
متفاعلة؛ كجهاز التخطيط للسياسة التعليمية في أي حقل من الحقول 
المعرفية» وجهاز وضع المناهج التعليمية» وجهاز التأطير وامراقية؛ وجهاز 
التعليم والتربية والتكوين المكلّفٍ أعضاؤه المعلمون بالاجتهاد ما أمكن 
على تنفيذ المنهاج التعليمي كما وضعه المؤلفون. ومن ورائهم مؤَطرون 
يروم على أحسن الطرق لتنفيذ المنهاج الوضوع بين أيديهم» 
ويراقبون مدى تقيّدهم بتبليغ المضامين المبرجمة على ما هي عليه ومدي 
الزامهم بالتعليمات والإرشادات النهحية. ويظهر ما سبق أن العلم 
مطائّبٌ بالتقيد ما يلي: 

أولاً: إتقان المضامين الإسلامية المبريمة اي الكتاب الدرسي» ويحصل 
له ذلك بالاطلاع على مصادر الكتاب المشرسي؛ وعدم الاكتفاء عا احتواه 
هذا الأخير من معارف. وليس الغرض من الرجوع إلى المصادر أن يُضيف 
العم معلومات أخرى غير مذكورة» وإنما من أحل فم الموضوع بعمق» 
فيسهل عليه تله وعلى للتعلم استيعانه وتخرينه. 

ثانيا: مرن على باع النهحية للوصوفة حلال العملية التعليمية؛ 
وأن يتخذها قاعدةٌ ويُضيف إليها من إبداعه حن يتير التلقين على 
العم وللتابعةٌ على التعلم» يمر التعليم التائج المرحوة. 
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ثالثً: أن حول المعلمُ المعرقة. إلى سلوك عملي مألوف 
لدى التعلمين» ويكون قد استحاب لقاعدة شهيرة تفيد أن بعض العمل 
غايئه العلم» وكل علم غاي العمل. وهذه القاعدة بمكن تقييمٌ منهاج 
التربية الإسلامية والطريقة الي ينتهجها العلمٌ. فيعلو سهئُهما بقدر ما 
بشن انوت نا اكسيزا نين جلي ووب جرع بلب ا 


رابعا: أن يو العم ما يم له من ملاحظات تظهر عاد عند 
إخضاع أي مشروع تربوي للتطبيقء » لأنه ثبت بالتحربة أن ئيس كل ما 
تصوره مصَمّمُ النهاج بوارد. 

قد يكون ترتيل آي من القرآن الكريم مثلاً من المضامين الإسلامية 
المقررة في مستوى من التعليم؛ وحال التعلمين في هذا المستوى تنب عن 
عحز في جهاز تصويتهم على إصدار الكثير من نطائق اللغة العرية؛ 
كالملقسبات وبعض اللهويات ونطائق الإطباق ونحو ذلك هما يزيد أو 
يسنقص في كسل يحستمع إسلامي ناطق أصلاً بغي العريية . ومثل هذه 
المللاحظات التقوعية من اللعلم تكشف لصم امنهاج ومؤلّف الكتاب 
ما ينبغي أن يتدم في التلقين وما يجب أن يتأخعر. 


23 الیو ا 


ن متعلّمٍ مفطور على 

إلا كسساب ولک وي نسم حصية ی قف من عن الول ار 

نيأ على القيام بوظيفة التلقين على الوحه 

الكرضي. ويكون كذلك إذا من العناصر الضرورية؛ منها ما 

يتعلق بشخ صية امعلم في حدٌ ذال ومنها ما يرتبط كنهجية التدريس 

والوسائل التقانية امساعدة» قضلاً عن الفهم الحميق للمغزى من كل درس 
216 


1.23. شخصية المعلم المريي 

إن إسناد مادة التربية الإسلامية إلى معلم يعي تكليقه بتنشئة 
الولد؛ ويدعل في التتشعة ما يلي: 

أولاً: صياغة النفس على أصل الاعتراز بالإسلام؛ فلا برضي 
أحدٌ بغيره دي لأيّ أحدء وأن حصر العبادة في حق الله متخ من تنمية 
الرهبة لأيّ أحد» ومن خخلق الرغبة في شيء بيد العديل والنظيرء وأن 
كسل واحد متلی فيما أعطي أو حرم فا عا أوتيت من بصيرة 
كيف المخسرجء وأوله استحضار الله؛ واد روا الله كرا لَملَكُمْ 
قلحو € . 

ثانياً: بناء العقل على قاعدة العلم قبل القول والعمل» والتزام 
أهل العلم بإفشاء المعرفة الصادقة» وتنمية الفكر النقدي الممنهج» 
وحرص التعلمين على التحري وإعمال النظر تحبا للعقائد المدسوسة 
والعمل عا يسيء إلى الإسلام وللسلمين. 

اثالنا: تشكيلٌ السلوك وف ن تعاليم الشريعة الحمدية وعلى القيم 
الرفيعة في الحضارة الإسلامية؛ منها حب العمل والترغيب في مواصلته 
على الوجه المطلوب إلى آخر لحظة في حياة المرء. فقد جاء في مسند 
أحمد «إن قامت الساعة وبيد أحدكم فسيلة فإن استطاع أن لا يقوم 
حيق يخر سها فليقعل»09, 

فالعلم اريسي مطالبٌ بأن يُوفّى في آن واحد بين شحن الأذهان 
وشحذها وبين ترويض الأبدان وتثقيفهاء إذ لا يكتفي نفل امعارف من 


(76)الآية 10 من سورة الجمعة. 
(77)للوقوف على ما روي عن الرسول 86 من أحاديث حول العلم ومكانته في 
الإسلام رابجع كتاب العلم من صحيح البخاري. 
(78)انظر مسد أجمد. 
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أصوها إلى أذهان المعلمين» وإعا يزيد عليها بتمريتهم على الإتيان 
بسلوك مواق لمقتضي العرفة لمكتسبة. وني المع بين العلم والعمل 
روى الدرامي لي السنن عن معاد ب جبل قوله: « اعملوا ما شتتم بعد 
أن تعلموا» فلن اكم اله بالعلم حى تعملواه. 

قد يصعب على العلم لاربي أن يُدرك هذه الغاية المزدوحة إذا 
یکر ن لنفسه شخصيةٌ متميزة) قاعدثها اعم كما تران عمل أو 
وَل كما علناء إذ كل درس في اقرية الاسلامية فهو مزاول فعا 
مقرونة بوصفها شفهياء وبأدلة مناسبتها للشريعة» وبقيمتها في معاش المؤمن 
ومعساده؛ وإن يت تلك القيمةٌ على الكثيرين وعميت عنها بصائئهم 
حين قصروا أبصارهم على معاشهم حون سوا لله سه . 

لقد تين أن درس التربية الإسلامية من أكثر المواد التعليمية قابلية 
للتطبيقات العملية وإلا افق هدق التريية والتنشمة. وفيه يظهر 
بوضوح المفهوم من المراقبة المستمرّة فالمعلم مطالب على الدوام بان 
ثرافب هل السلوك اللكتسب» من لدن المتعلمين في أي باب من وب 
العاملات أو العبادات» بر في حينه وعلى الوحه المطلوب» ويُقرّم 
المختلٌ منه بالتتبيه على صوابه ويُيمْه بتنقيط صاحيه. 

لا يكفي في المعلم مربي أن يكون مزدوج الكفاءة؟ أي بعلم 
المعرفة بالعمل» بل يلزمه أن يتخلّق بأخلاق الإسلام» ويحرص على أن 
يكون حظّه من الأخلاق وافرأء قال رسول الله ل «إن الله قم 
بینکم أخلاقكم كما قسم بينكم آرزاقکم» وإن الله عز وجل يعطي 
الانيا لمن يحب ومن لا يحب ولا ُعطي الدين إلا من حب 
ولا شاك أن الدينَ قد عطي مُعلماً تكفّل بتشعة أيناء اللسلمين على 


(729)الآية 67 من سورة التوية. 
(80)الححديث مروي في مستد أحمف 
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شرع اللهء وعليه أن يزيد ويتشبّع برحمة القرآن إذ «لا رع الرحمة 
إلا من شقييع 001 

ولا يحسن خلق العلم مربي ويتصف بالرحمة حى يكون شديد 
الخوف من تنفير أحد من تلامينه من شيء صغير أو كبير في درسه؛ 
يدرك عن طريق اللين ما قد يُْصِيبُ غيرةٌ من للعلمين بأسلوب الشدّة. 
لا يعسساهلٌ ني إضاعة شيء من الموضوعات القررة في درس التربية 
الإسلامية» ولا يترك التلاميذٌ في معزل عن النهوض الماع بمسؤولية. 
التعليم والتعلم والنسربية والتكوين؛ فهم شركاؤه في إدراك المدف 
المرصود في كل درس. 

ومن اين البحث عن العذر قبل اللوم» وعدم التقليل من قيمة أي 
تلمسي بالكلام بارج ونشدان التبسيط المرغٌب في مواصلة التعليم» 
وليس التعقيد انر في الادة والمدرسةء وعناطية القصر حطاب المقلاء 
القن ولسيس خطاب المنحرفين القامع. وأن يُقرالتلاميذٌ كلا على 
طريفته في اكتساب المعرفة وصياغة السلوككء فالعيرة بالنتائج 
المستحصلة: إذ تحقيق الهدف بانتهاج طريق أطول خير من الوقوف 
دونه باتباع طريق أقصرء والجمع بين الحسنيين أفضل. ودقعاً للتطويل 
على للعلم المربسي أن يكون القدرة في كل صغيرة أو كبيرة. 
2.2-3. الوثائق التربوية والوسائل للسمعية البصرية 

قد لا فيد شيئاً كيا عن معلم لتدريس مادة لجماعة من الايد 
دون إمداده بما يلزم من العدة الكافية للنهوض بالوظيفة على أحسن وحه. 
ومنها الوثائق التربوية وأقلها الكتاب المدرسي والإرشادات امرفقة التي ها 
يتأنى تئميط التكوين وتنشئة أفراد انختمع على نفس القيم الحضارية. 


(81)الحديث مروي لي ستن الترميڌي. 
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ولل أصعب ما قي عملية التعليم هو عنصرٌ التفهيم؛ وعليه لا 
يجوز إغفالٌ سوال كيف يكون التفهيم حين بشرع مصممو المتهاج 
الربوي في تحرير مواد الكتاب المدرسي؛ ويتبغي بدء التأليف بتحديد 
ضوابطه العامة منها بعجالة وعلى سبيل لثثال ما يلي: 

أوها التبسيطٌ امندرّج في تناسب مع تدج أعمار امتعلمين؛ بحيث 
تكون امعلومة اللقنة من مستوئ ثقالي مناسب للمستوى الذهني لدى 
الأطفالء فالطهارة أقرب تصوراً من درس في الزكاةء وهذه أقرب 
تصوراً من درس ف الفرائض. 

وثانيها المدوى؛ وتکون اللعرفة حديةٌ إذا أمكن توظيقُها مباشرة 
بعد اكتساها نيل حظوة» ولاستشعار النموٌ الشخصي والارتقاء لي 
سلمية التحب الاجتماعية» وحصول التوازت النفسي بالرضى عن الأنا 
المانسع من دحول الفرد ف صراع مع نفسه. ويهذا العنصر والذي قبل 
يمكن التمييز بين مادئي التربية الإسلامية والفقه الإسلامي» وبين 
درسین؛ أحدهما في تاريخ الفقه» والآخخر في فقه النوازل. 

وثالتها تنشيط الملكات الذهنية على احتساب الحين من مزاولة 
السلوك اللكتسب وتقدير الخسارة في للعاش وللعاد من تركه. أو تقدمر 
المنافع واللضار من ترك أفعال مقدور عليها محظورة شرعاً. فكل ما 
عمل فلغاية وحكمة» ودفع المتعلم إلى استباطها إسهامٌ في بناء لللكات 
الذهنية على قواعد التفكير السليم. 

ورابعها الوضوح؛ بحيث تكون الفكرة أو القيمة المستهدفة بالتعليم 
ظلرة مكشوفة والعبارة عنها منتظمة على منواها؛ تركب من مفردات 
متداولة ولا تفيد أكثر من معن واحد. ويحسن إقرأها بالصور والرسوم 
الجر من حديد عن الستهدف بالتلقين» وأن نكون الصورة قد حققت 
تي تُمتع البصرء وتشكل التموذج للرتضى ولال 
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الحستفى وتحفظ في الذاكرة الفكرةً حيّةُ نشيطة تود سل وكا عملياً وصفة 
خلقيةٌ وهو الهدف العام للطلوب. إذن ليس كل عبارة مرفقة بصورة 
تودي وظيفة تبليغ الفكرة وتنيتها في الذاكرة وتحريك البدن استحابة ها. 
وخامسها التوافق؛ بحيث بين قسم التطبيقات عن الكتاب 
الدرسسي على مطالب للتدرييات العملية على إناز سلوكات مطابقة 
للمعارف الشرعية للكتسبة» وليس على مسائل لترديد أفكارٍ كايا أو 
شفرياً. توضأء وأقم الصلاق وصل للغرب» ورك مالكمء مثلاً نسب 
من كيف بكون الوضوء؛ وما يقال في إقامة الصلاة» وما عدد ركعات 
صلاة المغرب؛ وما شروط إخراج الزكاة؟ وهكذا يكون في مادة التربية 
الإسلامية عموما. 
ومن شروط الانتماء إلى العصر الذي يعيش فيه الفرد الاستثمارٌ 
الحسيد للمتوقر من الاسكانات اليد الى اتسامنا على كادية لهام على 
أحسن وحه وتُحقق أعلى مرهود. ومن جملة ما تعمل مقروناً 
بوظيفته نذكر الأحهرة الالية: 
رأ المكتبة الإلكترونية؛ الي از إمكانية البحث عن العلومة للطلوبة 
ف كل التراث الإسلامي المكتوب بالعرية وي ظرف وجيز جذاً. 
وممذه الكتبة مع الحاسوب الذي يعرضها أصبح بوسع الإئسان 
الإحاطةٌ بكل ما قيل قلعا وحديئاً حول موضوع أو أي مسألة 
مهمسا دقت. ويكفي أن تذكر موسوعة الحديث الشريف اهر 
ممحسرك للبحث ونظام تحفيظ القرآت ومكوناته المرتبطة به كتعليم 
القسراءة والكتاية, والتفسير والتحويد وإجراء الاختباره وموصوعة 
الححضارة الإسلامية الي جمعت تاريخ الأمة عير عصورها المزدهرة 
والمتدهورة؛ ووقرت إمكائية الوصول إلى أية معلومة في أقصر 
وقت. ومن هتا القبيل الشيء الكثير. 
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رب) شبكة الإنترنيت؟ وهي أيضاً من الوسائل النافعة في جلب المعلومة 
المعروضة في مختلف المواقعء أو لاستفسار كبار علماء المسلمين 
المتشرين في الأرضء والمقارئة بين الأجوبة امْحصّل عليها في ظرف 
وحيزء إذ يكفي كتابة كلمة «زكاة» في حانة البحث بواسطة أي 
مرك للبحث في الإنترنيت لنتلقى في الحين سيلاً من المعلومات 
والمعارف المحديدة الت عام الموضو ع من كل جوانبه. 
رج) الأشسرطة والأقراص السمعية» وهي في غاية الأهمية؛ وخا في 
دروس القرآن الكرم. إذ بواسطتها يمكن تنمية مهارة الاستماع 
لالتقاط القيم الصونية الخلافية التي تفرق بين النطائق التشاكلة من 
قبيل (تسينئ/طي» «سيف/سئف)» (ظليلَ/ذين)» ( غنيم 
رمحا رکز «هتم/ حَضّ. وها بمكن أيضاً ترويض 
جهاز التصويت لدى التعلمين على إجادة التلفظ بالنطائق الخاصة 
باللغة العربية. لأنه عند ماع نطيقة درك يها الصوتيةٌ الحلافية 
كما يدرك معها حير إصدارها ف جهاز التصويت. . وعندها تتعين 
الأعسضاء السصوتية الي يجب تحريكها في مناطق تلصوصة من 
حجرات الرنين» فيتولُ الصوت اللقوي متمطاً. 
وبالأشرطة السمعية يمكن تعليم قواعد التحويدء وقواعد قراءة 
القرآن الكريم وترتيلهء كما يُطبقها كبار القراء في العالم الإسلامي. وها 
أيضاً نى حاسة السمع لدى الأطفال الناطقين أصلا بغير العربية من 
أجل استضمار النسق الصون للميز للغة العربية؛ و هذه الغاية مكن 
توظيف المقروء من النصوص في الموسوعة الشعرية. 
ونلصورة دور كبيرٌ في التوضيح والتفهيم» وکل نوع منها يُقيد 
فيما هى له. فأشرطة الصور الحية (فيديو) يمكن أن يُستعات ها تلقين 
المعان ال ركبة تركبياً متسلسل؛ فهي الأنفع لتعليم الطهارة بكل ما حب 
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ويحسن إثحازه من أفعال متعاقبةه بايا من إحضار إناء اماء إلى التشيّد 
لمن أراد أن يختم به الوضوء. وكذلك يجري في تعليم الصلوات الخمس» 
ومناسك الح أو العمرة» وفي سائر العبادات المنقولة عن الرسول 3 
بالمشاهدة» كقوله عليه السلام «صلُوا كما رأيتمون أصلي»*. وروي 
أن عدمان بن عفان توضأ أمام حضور ثم «قال رأيت النبي 46 يتوضاً 
نحو وضوئي هذاء. وف السنة الكثير من الأحاديث الت وُظّفت فيها 
المشاهدة لتعليم العبادات والمعاملات. 

وكفلك الأمر بانسبة إلى تلقين كيب يمجمل بالمسلم شرع أن يتعامل 
مع غيرم بدا من القرابة الأسرية واتتهاء إلى الفرابة الإنسانيقه وذلك في 
كسل مناحي الياة. وكيف يكون التعامل مع الطبيعة والأحياء من النظور 
الإسلامي, إن توفرت الأشرطة البصرية الوثائقية لمعد هذه الغاية. 

ويمانسب السصور المتحركة العيرة عن قيم مركبة يمكن استغلال 
الصورة الثابنة المعروضة بالمسئلاط على الشاشة» إما للترغيب في سلوك 
وإما للتغير منه أو إظهار حفيقة على أتم صورة. ومن احمل أن تكو 
مرفقة ورات صوتية للزيادة في التشخيص» بل كلما تضافر الصوت 
والصورة والخط بلغ التعرٌ الذروة في تشخبص للعاني موضوع التلقين. 
3 إعداد الوسائل المساعدة 

تسبون أن توظيف التجهيزات الآلية الي يوفرها العصرٌ الحديث 
ضسروري لإبمساح عملسية التعلسيم ولتعلم التهية بالتفهيم ادق 
والتحفسيظ النشيط؛ وتنصيب السلوك أو تصوييه. وعليه يحب تربوياً 
على مصمُّمٌ النهاج ومولف الكتاب للدرسي أن يتعاون مع 
(82)الحديث مروي في كتاب الأذان من صحيح اليخاري. 


(83)الحديث مروي في كتاب الوضوء من صحيح البخاري. 
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الت صص ف تذليل الآليات خدمةٌ لطاع التعليم والتربية والتكوين؛ 
ميث يكون الناتج مادة تربوية تساير العصر بكل للقابيس. وأسمها 
إحكامٌ البريحة. وضسبط المرلوحات بين مكونات المنهاج» وتدقيق 
المزاوجات بين أشكال التعبير عن نفس الفكرة» كالكتابة والنطق 
والصورة أو الرسم وما يُصاحبهما من المؤثرات الصوتية. 

وإن صسنيعاً مسن هذا الطراز لتوقع بدقة متتاهية كل ما سوف 
يمري في حجرة الدرس لحظةٌ بعد أرى» فلا يترك للمعلم سوى 
التشغيل للاليات التربوية والاجتهاد في التنفيذ وإحكام التتسيق. 

ومن هذا القبيل يمكن أن نذكر «من الخليج إلى الحيط»؛ وهي 
طريقة سمعسية بصرية لتعليم اللغة العرببة للتاطقين بغوهاء شارك في 
وضعها اللسانٍ يوسف عون والبيداغوحي رجور احرضان» ونشرها 
ديدبي في باريس عام 7 وعرفت استعمالاً واسعاً في دول أوروبية 
وكثير من البلدان العربية. 

ومن ملة ما صدر أحيراً «العربية بين يديك»» وهي طريقة “معية 
التعليم اللغة العربية للناطقين بغيرهاء من تأليف لججماعة من الأسائذة 
المتخصصين: نشرها مؤسسة الوقف الإسلامي بالسعودية سنة 2002. 
وإن كانت الطريقة الثانية تقنيً أل تركيباً ونضجاً من الطريقة الأولى. 
ولم فتد بمكم الاختصاص إلى طريقة بمائلة لتعليم مواد التربية الإسلامية 
الأبناء المسلمين كيفما كانت لغة المنشأً. 

ولا تنفى مزاب الداهج التعليمية البريمة آلب أرها قابلينها للتحويد 
اللسستمرء وإفساحٌ الخال لاجتهادات للعلم التحسينية مع سل جميع 
أبواب الاسترخحاء في التدريس. ومنها ضمان نتائج موحدة مع التفاوت 
الواضح في الكفاءات المعرفية للمشتغلين بمهنة التعليم والتربية والتكوين. 
إذ يكفي أن يتلقى جميع العلمين تدرياً مكثفاً على الطريقة وأن دقو 
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استعماها حي تكون اتات المريحة فيها مضمونة التحقيق على الوحه 
الرغوب فيه» ومن غير التفلوت الخخل. 

وقد كشفت التحر الشخصية عبر سنوات غير قليلة اراد في 
انتهاء مدرسين جامعيين وثانويين علّموا بنفس الطريقة إلى نتائج تكاد 
تكون واحدة» رغم التباين الكبير في المستوى الثقاقي والمعرق للفريقين. 
وميل هذه الشائج لا بيغي التقليل من أهيتها بدعوى ضرورة تسح 
بالألوف» والعمل عا اعتاد الناس في ميدان التعليم. ولا ادل على نبو 
هذه الدعوى من التطور الحاصل في المدرسة الحديثة بالقياس إلى نظورها 
العتيقة في المهود الأولى لقيام الحضارة الإسلامية. 


4. العربية من لغات الشعوب الإسلامية 

لبت عبر تاريخ حضارة القرآن أن اللغة العربية مرتبطة ارتبطاً 
وثيقا بدين الإسلام» حيث دل دلت. وكل من أذ القرآن الكرمٍ 
اا والحديث الشريف هادياً ومرشداً جمل من العربية لساناً موصلا 
إلى معرقة شرع الله حق ا معرفت وأدةٌ لتوثيق العرى بين الشعوب 
الإسلامية القذرة عات لللايين» ووسبلة ففتح خحزائن للعرفة الي لّفها 
السلف في شي حقول العلم طيلة أربع عشرة قرناً. 

ولا حاجة إلى الإطالة في إقامة الآدلة على التلاحم القوي بون لغ 
محمد الرسول ف ودين الإسلام: إذ تكفي الإشارة المابرة إلى أن كل 
0 صريح ورد في الكتاب أو السنة تلارة القرانء فوأ ن 
ْو مان6 أو بتدارم؛ لافلا نيرون القرآن 


سورة نمل وذكر القادر ف الآية 29 من سورة فاطر ف 
كاب الله وأقاثرا عة وأثققوا عا ووضاطم سر ولا 


آم على قوب أتَْاه4””» أو بعدارسته؛ وما اجتمع قوم في بيت من 
بيوت الله يتلون كتاب الله ويتدارسوئه بينهم إلا نزلت عليهم 
السكينةء*“» أو بتعلمه وتعليمه؛ «حوركم من تعلّم القرآن 
وعلس أو بقارايته؛ فَافسرَوُو ما مير من 
بالاستماع لسه؛ (وإذًا رئ اران فامتقمقوا لَه وألصقوا للك 
خود أو بحفظه'””» فهو أمر ضمي لكل مسلم بتعلم العربية. 
لأا اللفةٌ الي اخختارها الله لت قدرثه للعبارة عن كلامه وتبليخغ 
رسالتة ولف ها ودين وعبّدهم وها فهمُهِم ما شرع من 
الأحكام وعرّفهم عقاصده. وباختصار شديد بما أن الله عيّدنا بمعرفة 
شرعه حت المعرفة» وحدّرنا من العيادة بتقليد الآخرين لانتفاء المرحح 
فإن معرفة لغة القرآن تكاد تكون واحبة على كل مسلم. لأن ما هو 
ضروري لمعرفة شيء واحب فمعرفته واحبة. 
4.. تساكن العربية ولغات المسلمين 

لم تمرف العربية طيلة تاريخ اتتشارها تبعاً لانتشار الإسلام أن 
دلت في علاقة فرَّة مع أي من لغات الأمصارء إذ أدرك المسلمون 
على السرغم من ممسكهم بلغة قومهم أن العربية لغ القرآن الكريم 
والحديث الشريف وتراث إسلامي منقطع النظيرء التمسك ها في حكم 


(85)الآبة 24 من سورة محمد. 

(86)تتمته «وغشيتهم الرحمة وحفتهم اللملائكة وذكرهم الله فيمن عنده» الحديث 
مروي ل كتاب الذكر من صحيح مسلم. 

(87)الدديث مروي ني كتاب فضائل القرآن من صحيح البخاري؛ واي غيره من 
كتب الحديث الشريف. 

(88)الآبة 20 من سورة المزمل. 

(89)انظر باب التشديد فيمن حفظ القرآن ثم نسيه في كتاب الصلاة من سنن 
أبسي هاو 


226 


الواحبء وف معسرفتها معرفة الواحب» فتعلموه مع لغائهم الوطنية 
وعلّموه لتعليم شرع الله. 

وللتاريخ شواهد لا سىء إذ حفظ لنا ماذج من احتضات 
المسلمين بلغاتهم القومية للعريية لأنها المفتاح إلى شرع الله أولا. . فقد 
تعاقسب على حكم شال لإفريقيا حولي سبع عشرة دول دات أصولٍ 
أمازيفية وأجمعوا حُكَاماً وحكومين طيلة قرون على أن يجعلوا من 
الالام عقيدةٌ ومن العربية قاعدة سوا أن كانت عقيدهم يوماً 
الوثنية ولسائهم الأمازيغية» وتحولوا بفضل الإسلام أصحاب حضارة 
كبرى؛ حملوها بلواء الإسلام ولغة القرآن إلى حنوب أوروبا وأدغال 
إفريقيا. 

فالعربية بحملها الدين والعلمي لا بد أن تكون سكن لاي من 
لغات الشعرب الإسلامية» فلكل اللغات للتعايشة في نفس المكان 
والزمان وظائف قطاعية حاصةء فلا العربية قد تنافس لغات عملية في 
قطاع التواصل اليومي معلا ولا واحدةٌ من تلك اللغات ترام العربية 
في بعال العرفة الشرعية والاطلا على المضارة الإسلامية. إن تقاسم 
اللفات للوظائف القطاعية "© صمامٌ مان لتعايش اللغات المتساكنة 
وتفاعلها الإيجابسي» يث تستمد كل لغة ما ينقضها من الأخرى» 
فتقتسرض اللغة الحلية لمسحمها كل الصطلحات الإسلامية والحضارية 
والعلمسية من معجم اللغة العربية» كما تغني العربية معجمّها بالاقتراض 
مسن لغات الأمصار. وقد طول الدارسون قدا وحديئاً في هذا الباب» 
فلا داعي لترديد ما سبق أن قيل. 


(90)اتظر يحت وظائف في ص 152 من كتاب الأوراغي» التعدد اللوي 
اتعكاساثه على النسيج الاجتماعي؛ من منشورات كلية الآداب جامعة محمد 
الخامس أكدال» الرياط 2002 
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ثيت أن اللغات ملم لا تحمله من تحاوب إنسائية وخورات مهنية 
ومعسرفة تظرية أو عملية فضلاً عن توئيق عرى القوم الناطقين ا" . 
أمسا العربية قتحمل في تقافتها دين الإسلام رق عرى أمة المسلمين 


على اخستلاف شعوها لوناً ووطناً ولساتاء وهي ديوان حضارهم 
وتماريهم الإنساتية وعيرالهم ومعارقهم في حقول العلم وتخصصاته 
الدقيفة. وحين تكلمت العربية بلسان الشاعر قات 62 
وسنت كناب ال نظا وغاة 

وماضقت عَنْ آي به وعظات 
فَكَيْفَ اضبق كوم عن وص آله 


قد يطسول المبحث يمتابعة التنقيب عن الأدلة الحاملة على خحلق 
السرغية في اللفة العربية لدى المعلم والتعلم على السواء» وخاضة إذا 
اجستمع من التحليل ما يكفي من الآراء والأفكار اللازمة لتنمية في 
نفسيهما حالسة الرضى على مزاولة الأول لتعليم العربية لأصحاها أو 
للناطقين أصلاً بغيرهاء وإقبال الثاني على تعلمها أي كانت لغة منشته. 


بتكاو فح للا ولج 


رة الال EEE ER ETE‏ 
حايت أصلاً لي هيوان شار" 
(92)من ديوان حافظ إبراهيم. 


4.. عد تعليم اثلغة العربية للناطقين بغيرها 

قد لا تبالغ إن قاتا تعليم اللعات يمع من الصعوبات ما تفرق في 
تعليم غيره! من المواد» وتعليم اللغة المينة لناطفين بغيرها يُضيف 
صعوبةٌ أعرى اقل ما يمكن أن يُقال عنها إا أكبر من أحتها لو كان 
ذاك التعليم لأصحاب اللغة المتداولة في امجتمع. ولا ينبغي أن يحمل هذا 
التقدم على المحازفة في الوصف ولا على تثبيط الهمم؛ وإغا هو تصدير 
العملية م ركبة قستلزم تكويناً حاص مزاولتها والقيام بما. 

ويمسن البلا بإجمال القول في مكونات العدة الي يتحهز ها المعلمٌ 
فضلاً عن إكباره لهنة اتعليم ورغبته القوية في تعليم العربية خخاصة 
وللناطقين بغيرها تحديداً. أوها التكوين اللغوي على المستوى الرفيع» 
ويتفرع إلى: أ) إحكام المعرفة بالعريية استعمالاًء ب) إتقان العلم ها 
وصفاء وهذا الأخير يفرع بدوره إلى تكوين خيرة في أ) أوصاف 
النحاة المتقدمين ب) أوصاف النحاة التأحرين. وثانيها التكوين التربوي 
المتينء ولا يتأتى هذا الأخير إلا في إطار إحدى النظريتين المعرفيتين 
التأئمية والكْبية المتافستين على الدوام للانفراد بتوجيه البحث في اللغة 
ولي كيفية اكتساهاء وعندما عن طريقةٌ الاكتساب وجب تكييفها مع 
أ) مستعلّم ناطق باللغة المستهدفة بالتعليم؛ وهو قابل لتوظيف قسط من 
لفسته لفهسم القسط الآخخرء ب) متعلم ناطق أصلاً بغير اللغة موضوع 
التعليم» » لا ينفعه استعمالٌ لغته الأصلية لفهم اللغة الثانية للكتسبة. ولي 
الحالة الثانية لا مندوحة من توظيف الوسائل المساعدة على التفهيم» 
ويكون التدريب على إتقان استعمالها حزما من التكوين التربوي لمعلم 
اللغة لغير أصحاها. 

استحضار ما سرد أعلاه من الإشكالات المتشابكة يُوحي يكوها 
أوسمٌ ما يمكن أن تستوعبه فترات التدريب الي تكون في العادة مكثفة 
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وقصيرة. وتماوز هذه الصعوبة لا يكون بالتركيز على إشكال وإعمال 
الباقيء فمثل هذا الإحراء لا يُفيد إقادة رةه لأن تناول قضية بعينها 
في بسناء لا وطح البستاء بسرته. ولا بالتناول السريع العابر لكل 
ا موضوعات للطروحة للمعابحة معالحة أكاديمية بحدية» يُرتمى منها أن 
نُحقسق معظم النتائج الرتقبة. وم ببق أمام الور سوى استخخلاص 
المبادئ العامة في كل إشكال حى إذا ضح صار بالإمكان استقصاء 
جزئياته بإحالة المتدربين على أبحاث تناولت الموضوع بالتفصيل. 
3.4. تكوين القدرة اللغوية 

کل شخص انتدب نفسّه للاشتغال بتكوين قدرات الناس على 
التواصل باللغة أو اللغات المرغوب فيها فمن المفروض في ملكته اللغوية 
أن نكون تام التكوين سليمة الإنجاز في جميع مستوياهاء أو بالنسبة إلى 
أي فص من فصوصها الأربعة'””. ومن الثابت أن التواصل باللغة الثانية 
عاصة توه ثلاث درحات. 

أوغا القراءة وفهم القروء يقف عندها معظم العلماء التخصصين 
لي فسروع علمية دفيقة» والذين يبحثون في اللغات الأحنبية عن النتائج 
الي انتهى إليها أمثأنّهم في التخصص المشترك. وإذا أرادوا التعبير عما 
عرفوا استعملوا لغاتهم الأصلية. إذن هناك فة افتراضية من المتطلعين إلى 
تعلم العسريية» يكون هدفهم من أكتساها محصوراً في الاطلاع على 
التراث الإسلامي المدون بالعريية. 

الدرجسة الثانية تزيد على الأولى بالتواصل الكتابيء وذلك إن 
استطاع الفرد» فضلاً عن القراية والفهم السليم» أن يُحرّر باللغة العربية 


(93راجع بحست فصوص العربية وقوالب نوها المنشور في العدد 17 من بحلة 
التاريخ العريسي وللرقق هذا العمل 
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أفقكارَه في عبارات تستحيبُ صياغَتّها لقواعد العربية» قيتلقاها 
«المخاطب العربي» بالقبول. 

الدرجة الأخصيرة تزيدٌ على الثانية بالتواصل الشفوي؛ ويكرن 
إدراكُهاء فضلاً عن إتقان القراءة وحصول الفهم وإحادة الكتابة» 
بترويض جهاز التصويت على اطق الصحيح بالتصويتات المستعملة في 
اللفة العربية حاصف فرج كل تصويتة من حيّرها في حجرة الرنين» 
كما يفعل عادةٌ معطم الناطقين أصلاً بالعربية» وكل القراء المدربين على 
تحويد القرآن الكريم. 

ومن الثابت أيضاً أن درجات التواصل الثلاثة المذكورة أعلاه 
ُوجد معكوسة الترتيب بالنسبة إلى اكتساب لغة النشأ والشروع في 
استعماهاء إذ يكون البذء باكتساب القدرة على التواصل الشفوي؛ ثم 
الكتابة فالقراءة. فالفرد في وسطه اللغوي يعمل .ما أوتي من ملكات 
ذهنسية وحواس حارجية» بالتدريج المعهود على تكوين نسخة من لغة 
الوسط لنفسه. ثم ينطق باستعمال ما اكتسب» وبحسب ما يسمّح به 
مر أعضاء جهاز التصويت لديه. 

ولا عجب في إجاع السولدان في كل مكان على أن تكون 
كلمائهم الأولى مركبةٌ من تصوينات شفوية. ولا يعود ذلك إلى«معلومة 


يعتقد ليون وإما بغر هذا ب 
للشفتين في الرضاعة حاصة. فسرعة تمر العضو الحسماني ومقدار نمه 
يتناسبان مع درجة استعمال العضو أو إثماله. فهذا السبق كسيسي 
ولیس طبعياً. 
وبعد بستاء جهاز التصويت بترويض أعضائه في كل حين على 
إصدار التصويتات اللتقطة بالسماع من الحيط اللغوي ينتقل اقفر إلى 
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ترويض اليد وكمرينها على إنحاز عمل دقيق» حت تالف وتعتاة رس 
عده ععصور من الأشكال الفندسية. كل شكل يُطابق تصويتةً يُسمى 
حرفا ويُولّف اروف باليد كما تألفت تصويتاها باللسان» ويكون 
قد كتب ما تطق به ثم يقرأ ما كتبء ولا يتخلّف هذا الترتيب أبداً. 

وف سياق ما أوردناه حت الآن في موضوع تكوين القدرة اللغوية 
لا بسأس مسن تسجيل ملاحظتين في هذا الموضع» وكلتاهما تتوځه إلى 
معلم اللغة. الأولى تخص تكويئه اللغوي وتنصُ على أن كل معلم 
انستدب نفسه لتعليم العربية يجب أن يرتقى ععرقته اللغوية إلى الدرحة 
الثالئة كما وصقت أعلاه. أما الملاحظة الثانية فتتصل بتكوينه التربري» 
وتفضي بأن بأنٍ تعليمُه لغة المصطنع في حجرة الدرس على منوال 
اكتساها الطبيعي من لدن الطفل في الوسط الاجتماعي. 

ولا بأس من الوقوف قليلاً عند مسألة ارتقاء الم في سلمية 
اللعرفة اللفوية, وحاصّةٌ أن نسبة التواصل بالعربية لا قصل حال إلى 
درحة عالية» وذلك بسبب انتشار الأمية بين الناطقين بها وتراحم 
اللغات في وطن العربية لاقتسام وظيفة التواصل القطاعي. 

وسن العلسوم أن وظيفة التواصل تس في اللغات البشرية؛ أف 
نسب تتحقّقٌ في ما يُستعمّل من اللغات في التواصل الشفوي لا غي 
ومن أحل فضاء حاجات العيشة اليومية البسيطة؛ ولا تكون حاملةٌ 
لتاريخ أو لمسضارة السلف يسبب افتقادها في كل حياها الماضية إل 
عنصر الخط الضروري لتحقيق التواصل الكتابي ها قدا وحديثا. 
ومن هذا القبيل اللغات الأمازيغية للمتعملة حالياً في بلدان المغرب 
العريسي» ولات إفريقية وأميركية وآسيوية كثيرة. ومثل هذه اللغات 
معلولة بآفة انقراضهاء ولا تسم حية إلا لأحد السبيين؛ التعمب 
القومي والشعوبية» أو انتشار الأمية للعرفية بين أهلها وال لا تزول إلا 
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بستعلم لفسة أخسرى تكن من الشروع في تقليص الموة للعرفية بين 
الشعوبء أو هما معا. 

في القابل هناك لغات ترتفع وظيفة التواصل ها إلى نسبة عالية إذا 
وُحدت مستعملة قدا وحاليا ني التواصل بما شفوياً وكتابياء وذلك من 
أحل قضاء حاحات العيشة اليومية مهما كانت درجة تعقيدهاء 
وبواسطتها يتأنى الانخراطٌ في. نادي المعرفة البشرية في أعلى مستوياغا 
وق آخر مستحداقاء فضلاً عن الاطلاع ها على حمل حضاري موغلٍ 
في القدم. وقد يصعب العثورٌ على لغة مستوفية ججميع المقابيس المسرودة 
إلا إذا تقلص التاريخ إلى ماض ليس بيعيد فتكون اللغة الأجليزية عندئذ 
قد نرشحت في وقتنا الحالي لتمثيل هذا الضرب من اللغات ذات التسبة 
الرتفعة باعتبار وظيقة التواصل. 

والعربية» باعتبار حملها الحضاري الضارب ف التاريخ» لا تجاريها 
لغة؛ لأنها رسعت كلام الله غ وسنّة رسوله ي وكانت على الدوام 
ديواناً لما انبىَ عليهما من حضارة حُعلت علومُها قاعدة لإقامة اللدنية 
الحدينة. ووظيفتُها التواصلية في الكتابي حاصة ذات نسبة عالية. 
ولكنها في الشفوي مدودة؛ تتحصر غالبا في وسائل الاتصال السمعي 
والبصري؛ والخطب والندوات والمؤتمرات والمحاضرات واللقايات الدولية 
والمرافعات وفي تدريس مواد تعليمية في مستويات محدودة. أما قضاء 
حاحات للعيشة اليومية للناس فوسل إليها في الأقطار الناطق أهلّها 
بالعربية باستعمال كل قطر للهّحة متفرّعة عنها متفاوتة القرابة بالأصل. 

ناض غا سق افد ارسي كا بال ارت مط 
وناطي يها نسبياء وأن الغرد إذا نشأ في أي قطر من هنا تمع لا 
يستطيع من “ماع فجة انشا أن يكوّن لنفسه نسححة من الملكة اللغوية» 
كما هي مبثوثة في لمكتوب بالعربية قدا وحداً. وأن للنسق الرمزي 
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المكقستّب مسن العربي الناطق استعمالٌ محصور في القطر لمعيّن ولي 
التواصل الشفوي من أجل تصريف أمور الحياة اليومية. 
وباختصار إن الإنسان العربي في أي قطر من الوطن العربي 
يكتسب مماعاً بفضل تشأته اللية هة عربية للتواصل الشقوي داخل 
قطر أو أكثرء ولكي ل وشفويا في كل الوطن العريسني 
يكتسسب اللغة العربية تعليماً تلم في المدرسةء وقرليةً للمكتوب ها 
في القدم والحديث: وسماعاً لقراء القرآن» ورواة الشعرء وللمغنى من 
النظم الفصيح: وللمحاضرات الثقافسية؛ والخطب الوعظية؛ 
والاستطلاعات الوثالقيةء والندوات العلمية» والحوارات السياسية 
والتمثيليات الاجتماعية ونمو هذا ثما تبثه الفضائيات العربية. 


4 السماع وتكوين المهارات اللفوية 

تبر السماعٌ ضرورياً لاكتساب اللغة في كل نظرية معرفية أو 
تسربوية؛ فهوء تبعاً للنظرية امعرفية الطبعية» امرض للمعارف اللغوية 
الدسوجة ععلقةٌ في ععلايا المضو الذي يُسَى صلكة لغويةه. وهو أيضاً 
امرك لبناء قواعد اللغة المستنبطة حسب الطريقة التربوية التنشيطية 
الوشة على النظرية العفية الطيعية. 


لآن مر ققد حاثة في إطار هذه النظرية قد ققد علا وهو أحد 

السركنين المناسب للتعليم في الطريقة التربوية القائمة عليه وعلى التعلم 

والمستمدّة من النظرية العرفية الكسبية. 

وللسماع في ميدان اللغة حاصة معنيان؛ بأحدهما برادف التجرية؛ 

معناها الواسع لا المختيريء أو الاستقراء الكائنين باستخدام «الحس 

المشترك»: وما تفرح عته من الحواس الخصس الخارحية من أجل اقتناص 
24 


المعرفة بالموضوعات المفردة في العالم الخارجي 09 . وهذا لمن ييُستعمل 

السماع عند اكتساب المحم مثلًء وخاصة «مداعله الأصو °9 

المستكوّنة في اللكة اللغوية بالطقين والتعليم مدحلاً مدعلا وذلك في 

جميع اللغات البشرية. فلا أحد ممن لم بقن مدل العحمي (حسل) 

مغلا يكون في مأمن من التصحيف في لفظه والخطأ ف معناه. ويعرقه 

تلقيناً بللسماع أو التعلسيم إذا قيل له: (حسْلٌ معناه ولد العشب). 

وكذلك يجري في كل المفردات الأصول وفي كل اللغات. 
أما العن الثاني للسماع؛ في ميلان اللقة دائما. قبط بجارحة 

الأذن خاصة وبالصور الصوتية التأدّية إلى هذه الحاسئة دون غيرها 

من سائر الحواس. وللسماع بالمعين الثاني دورٌ مركزي أولاً في تنمية 
حاسة السع لدى المتعلم على إدراك القيم الصوتية الخلافية الي 
مز كل تطيقة من بجموع الصوامت والصوائت المستعملة في آل 
لفة» واا لي بناء أو إعادة بناء حهاز التصويت البشري بترويض 
أعسضائه على التحرك متمعة في كل مرة دانعل حجرات الونين من 
أحل تشكيل أحيا از فبها بقع الصوت الرستل من المزمار 
(94لتعميت البحث في هذا الموضوع انظر القسم الأول من كتاب الأوراغيء 
أكتساب اللغة في الفكر العري القديي دار الكلام الربط 1990 
(5وعللدائعل العجمية الأصول هي المفردات الي موحد من غيرها وتسري لفظاً 
وممين لي قروعهاء فمثلى (َملِ) مدعل معحمي أصل يسري في فروعه مثل 
(استرحلت الكرأة الغربية)» ورل ابمبان على زوحتهع. 

(96) اللوضصوع ذكر اين حي قرماماعلم أن الصوت عرض رج مع النفس 
مسستطيلا متصلا حي يعرض له في الحلق والفم وا 
امتداده واستطالته» فيسمى المقطع آینما عرض له حرقا. ولأحل ما ذکرنا 

من اختلاف الأجرلس في حروف الحم بانحلاف مقاطعها الي هي سيب 
قسباين أصداتها ما سيه بعضهم الحلق والقم بالنيم فالصوت يخرج فيه 
مستطيلاً أملس ساذحا كما يجري الصوت في الآلف عفلاً من غير صلق 
فإذا وضع الزامر أنامه على خحروق الناي للنسوقة» ورلوح بين أنامله 


قلا فتولدُ التطائقٌ المستعملة في اللقة المستهدفة بالتعليم. 

اتضح أن تسية حاسة السمع فترويض حهاز النطق متعلقان أشدٌ 
الستملق بإحادة «القول»”7» ولا جود قول الناطق بلغة إلا باشباع كل 
نطقسية» خث تصدر من فيه مستوفية لقي الصوتة اللافية كما سبق 
توضيح ذلك في أكثر من موضع. وأحسن من يُحيد القول ققق عن 
الستطائق ورل ما تاف منها هم قرا القرآن الكرع ومن جاراهم من 
رواة الشعرء والنطباء إلى آخر ما سرد آنفاً. 
وإذا كانت حسودة القول ي حاسة السمع على التقاط 
الصُوينات الدقيقة المكوّنة للنطيقة: وإدراك قيمها الفارقة» فإن ترويضَ 
جهاز النطق أسائ إحادة القول» وهو ضروري للانتقال عن لغة انعا 
إلى لغة ثانية رغم ما فيه من المشقة أو التكليف ا قد لا يُطيق كل من 
سمي إلى الانتقال عن لغته إلى لغة ثانية في سن متقدمة. وقديعاً لاحظ 


اعتلفت الأصوات ومح لكل عرق منها صوت لا يُشبهه صاحبن فكذلك 
إذا فطع الصويت في الحلق والفم باعتماد على جهات ختلفة كان سيب 
اسستماعتا هذه الأصوات للختلفق». سر صتاعة الإعرأب» ج ا ص 8 
البابسي الحلبي» القاهرة 1384ه. 

(97)يُسستعمل القول هنا لي مقابل الكلام» الأول يدل على ابفرس اللسموع أو 
البنية الصوتية والتاني على المعين المفهوم أو البنية الدلالية. 

(98)في معين التحقيق ذكر ابن المزري:ه التحقيق معناه المبالغة في الإتيان بالشيء 
على حقه» من غير زيادة فيه ولا نقصان رهو عندهم عبارة عن إعطاء 
كل حرف حقه من إشباع للد» وتحقيق الحمزة» وإقام ال ركات» واعتماد 
الإظهار وال شديدات» وتوفية الختات» ء وتفكيك الحروف» وهو يالها 
وإخسراج بعضها من بعض بالسكت والترسل واليسر والتؤدة. 
يكون لرياضة الألسن» وتقوع الألفاظ بغاية الترتيل أي التمهل في القراءة 
والتليث واللتغهم من غير عحلةء وفصل الحرف من الحرف الذي يلي 
للمسزيد من الشرح راجع مبحث كيف يُقرأ القرآن في ص 205 من كتاب 
ابن الحزويء النشر في القراءات العشر» المكتبة التحارية: القاهرة. 


ابسن المسزري هذه الصعوبة فر عنها بقوله :جولو أراد كل فريق من 
هسولاء أن يزول عن لغته وما حرى عليه اعتياده طفلاً وناشعاً وكهلا 
لاشتدٌ ذلك عليه» وعظمت النة فيه: وم يمكنه إلا بعد رياضة للنفس 
طويلة وتذليلاً للسسان»””. ولعل الوقت قد حان لمعالمة مشكل 
استعصاء التلفظ بيعض النطائق الثانية. 


3-4. طرق تنمية حاسة السمع وترويض جهاز النطق 

من المعلوم أن اللغات اليشرية تشترك في نطائق كثيرة» كالشفوية 
والأستانية واللثوية والأنفية ونموها ما لا يطرح أدى صعوبة في بناء 
القَسصٌ الصون» وتفترق بأخرى كاختصاص العربية بالتطائق الحلقية؛ 
(//هاعاح/)؛ والسنطائق الطبقية؛ (إص/ضاط/ظ/)» وقد تنضم إليها 
نطيفة (/ق/). وهكذا يزيد أو ينقص عدد النطائق المستعصي على جهاز 
النطق لدي الإنسان الناطق بغير العربية. 

ويعنينا حالياً وصف النهحية التربوية الي يُفترض فيها أن تنقلّ 
الفسرة من المجز إلى القدرة. وأول ما ينبغي التحذيرٌ منه هو استعمالٌ 
اللغة الواصفة حارج الحروف وصفاقاء وقد برهنا في مواضع كثورة 
على أن لغة اللسائيين الواصفة لقواعد اللغة أو لنطائقها لا فيد شيا 
كببراً في اكتساب تلك اللغة””". وقد نيه الزجاجي قدا إلى أن صنفاً 
واحسداً من العلل النحوية الثلاثة يُفيد في اكتساب اللغة وهو الصنف 
الذي ماه بالعلل التعليمية» وينه بقوله:«فأما التعليمية فهي الي يُتوضّل 
ھا إلى تعلم كلام العربء لأنا لم تسمع نهنا ولا غيرنا کل كلامها منها 
لفظاًء إغا معنا بعضّه وقسنا عليه نظيرّه. مثال ذلك آنا لما سمعنا قام زیڈ 
(99)ابن المزري» النشر في لقراءات العشرء ص 23. 
(100)انظر مثلا بحث الأوراغيء اللساتيات النسيية وتطبيقاها التربوية.. 
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فهو قائم وركب فهو راكب عرفا اسم القاعل ققلنا ذهب فهو ذاهب» 
وأكل فهو آكل» وما أشبه ذلك"*". أما غيرها القياسية والجدلية من 
علل النحاة الستدل جا على أوصافهم للظاهرة اللغوية فلا شيء منها 
بناقع في معرفة اللغة العربية. ويحسن أن نقصر الكلام على ما يفيد قي 
اكتساب اللغة أما ما قل نفعُه في الموضوع فهو كثيرٌ. 


4.-. القول فعل لساني أبلغ من وصف اللساني للقول 

سبق أن جعلنا من العبارة «الفعل أبلغ من القول» مبداً ضرورياً في 
درس القسربية الإسسلامية: وا أن القول فمل لساني فهو أبلغ في تعليم 
اللغة من وصف اللساني للغول. وبعبارة أخرى» يتعيّن على للعلّم أن 
يفول ما بريد من المتعلمين أن يقولواء وعلى الوجه الذي يريد. وهذا 
العمل أبسط من أن يصف المطلوب أولآء ثم مهم على تحقيقه. غير 
خد أن يصف العلمٌ مخرج /ع/ مثلاً وصفاتهاء ثم بطلب من المتعلمين أن 
يتلفظوا بما عرفوا من حلال الوصف. 

إذنء لا صف وتطلب تحقيقَ الوصف, وإغا قل وا 
على النوال. فإذا استهدف الدرس؛ من بين ما استهدف» تنمية حاسة 
السسمع على التقاط القيم الصوتية الخلافية لنطيقة /ع/ أو غيرها من 
اللقيات» وترويض ما في ححرة الحلق من أعضاء التصويت تعن على 

مصمّم المنهاج اللفسوي وعلى منفذه الالتزامٌ عا بلي من الخطوات 

للنهحية» وذلك خلال تأليف الوثائق التربوية» وان تلقين المادة 
التعليمية المتضمّنة فيها. 
2 تضمين نص الدرسه وقي الغالب ما يكون حواري النطيقة 

المستهدفة بالتلقين بشرط النسقية كما سبق وصفُها في درس 


(101) الزجاحي الإيضاح في علل النحوء ص64: دار النفائس بيروت 1399ه 
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التهحيةء وطُّّقت عملياً في النص الحواري «يلاغ حاط 
وقد سبق أن قلنا إن تحقيق شرط النسقية يكون من حلال ثنائيات أو 
ثلاثيات أو أكفر من للغردات التشاكلةء وهذه الفردات مقولتها 
واحدشٌّ ومعناها مختلف» وجناسها القولي أو الصوتي ناقص. يتعاقب 
على نفس الموضع من تلك المفردات إما «نطائق متجانسة»؛ وهي 


الي يسري في جميعها صُوَيْتُْ نووي واحد؛ كالصفير الذي يجري . 


في «إس/صإز/ه» انث الساري في دا ث/ذ/ظ/»» وإما «نطائق 
متشافة»: وهي التي تقاربت أجراسئها لاما تُشكلت في أحياز 
داعل ححرة رين واحدة. هثل «ء/عإهاح/». , 
- عل المفردات المتشاكلة بإخراجها من نص الدرس» وإثيأئها على 
الورق أو اللوح مننظمة كما في الأمثلة الثلاثة التالية: 
رم. ےر کال حلم عولد »قرا امل 
ر سل حا هم » وقد قر ٠‏ عل 


مين . بَملمَة ٠‏ مص ٠‏ مادء صان » قمر »> أقصى. 


5 قراءة أو إسماع هذه الثنائيات عمودياً مع التحقيق الام لصوت 
الخلاقي؛ كالخرصء ف المثال الثالث؛ على إنتاج وإسماع «بحة 
الحاء» الناتمة عادة عن احتكاك النفس بأعضاء نطقية في الحلق» 
مسن جراء تضبيق بحراه. وكذلك الأمر بالنسبة إلى «هوائية اها 
المتولدة عن السماح للهواء الصاعد في المزمار بالمرور من غير 


(102)اتظر نص الدرس في القسم الأول من هذا العمل 
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ندل لأي عضو ويستمر هذا التحقيق في الثنائيات المثبتة في أي 
درس استهدف تنمية حاسة السمع وترويض جهاز النطق» مع 
تركيز الوعي بأن اختلاف معان للفردات المتشاكلة راحع 
بالدرحة الأولى إلى السعصُوَيْت الفارقء بحيث يكون للتفخيم أو 
التسرقيق في المثال (2) قيمة صوتية خحلاقية» ووظيفة دلالية فارفة» 
وللشدة والمهر نفس القيمة والوظيفة في المثال (1). 

- إسصاع أصوات طبيعية من جنس النطيقة أو النطائق المستهدفة 
بالتلقين» إذ انكشف متذ القدم أن نطائق اللغات البشرية مسموعة 
علسى نحو ما في الطبيعة"" ويحسن استثمار إمكانية تقليد ما في 
الطبيعة مسن الأصوات من أجل الوصول إلى تلقين النطيقة 
المرصودة. وييقى للمعلم أن ينتقي من تحيطه ما يراه من الأصوات 
الطبيعية مناسباً الإدراك المدف. 

2 ماع إحدى الفردتين المتشاكلتين ويُطلب من التعلمين أن 
يتلفُظوا عا يُقابلها في الثنائية؛ كان ينطق المعلم ويكتب على اللوح 
اللفسردات المرئصّة في المنسوقات (6-4) الآتية» ثم يحمل الطلاب 
على بناء المفردة المفقودة في الثنائية بشرط للشاكلة القوليةء وأن 
يجنهدوا في تحقيق نطائقها وإن لم يفهموا لها معن لأن المستهدف 


(103) من القدماء الذين وصغوا النشابه بين نطائق اللغات وأصوات الطبيعة نذ كر 
ابسن سينا وقد عقد في كتابه أسباب حدوث اروف قصلاً في أن نطائق 
اللغة قد تسمع من حركات غير نطقيةه ويقولدوأنت تسمع الع من كل 
إخراج هواء بعنف من فرج رطب» والحاء عن أضيق منهء وافاء عن حك 
كل حسم لبن حكا كالقشر بحسم صلبء والهاء عن تفوذ اهواء بقوة في 
حسم غير ماتع كاطواء نفسه...». وكذلك يسثمر في وصف ار کات 
الطبيعية المححة لأصوات تشاكل نطائق اللغة. للمزيد من التفصيل راجع 
ص93 من كتابه أسياب حفوث الحروف» مطبوعات ججممع اللغة العربية 
بدعشق» دمشق 1403ه 


في هذه المرحلة من الدرس محصورٌ في تنمية حاسة السمع وترويض 
حهاز التطق 
4. ام صقر ٠‏ رر » مامد 


)5 مكل براغ مدع مرم 


باک بشع نه ا لزاب وقاقي کیره روا 
ينطقونه» وغايه قياس درجة تحقيق الطالب الذي يُملي للنطائق 
الي توف العبارة المملات لأنه بقدر ما يُحيد اطق يُوفق الطلابة 
في كتابة ما يسمعون, ويُستحسن أن تكون عبارات الإملاء 
قصيرة متقطعة: قت ركب من مفردات مهجورة أو مترو كة» للا 
يكتب الطلايُ ما يعرفون إذ الغاية أن يكتبوا ما يسمعون. 

١‏ ما كاد الأكَادخ - خشخض بد َس - حَوَلزؤهَا حواِعٌة. 
ما رتا ولا رع - ضبوكمْ ضیرم - سور مو - ازاز 


الأمنرار ها 

ويكون هذا القسم من تدريب حاسٌة السمع وجهاز النطق مفيناً إذا 
روعي ما ذُكر فضلاً عن التركيز على نطائق الدرس وهي مؤلفة مع 
النطائق المشتركة بين اللغتين الأصلية والثائية» كما هو مطيّق في للدال (7). 
43.4. الملاحظة وتكوين مهارتي الكتابة والتهجية 

أن تتناول في هذا للوضع الكتابة بصفتها مهارة للتعيم الكابسى 
عن الخواطر والأفكارء وإغا ستُعاحها بصقتها مهارة يدوية تحتاج إلى 
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تكوين بالتدريب احتياج جهاز النطق إلى تشكيل بالترويض. فجهارٌ 
الستطلق كحارحة اليد باعتبارهم يُتحان علامات قبل تاليف اللتدرّج 
وتبليغ المقاصد. . مع فارق أن علامات النطق مسموعةٌ وهي السابقةء 
بينما علامات اليد مرئية وهي تابعة للموحود أولاً. 

فاللقصود إذن بستكوين مهارة الكتابة في هذا الموضع هو حصر 
مجموع العمليات التربوية اللازمة لاكتساب القدرة على رسم حروف 
العربية والتأليف بينها لإنشاء المفردات» والتأليف بين للفردات لتكوين 
المسركبات» والتأليف بين المركبات لتكوين المملء وكذلك يتدرّج في 
الباقي. 

ولسنا في حاحة إلى إثبات أن تعليم مهارة الكتابة» بمعيى رسم 
الحروف والتأليف بينهاء سابقٌ على تعليم مهارة القراءة؛ إذ لا يقرأ 
الواحد منا إلا إذا كتب أولاًء فمن رسم بيده حرفا كما سمعه قرأه 
بعينسيه وتلفّظه بفيه كما سمعه. وما قرا من لم یکتب» وما کب من لم 
يدرب جارحة اليد على رسم الشكل الهندسي لكل حرف في أوضاعه 
المتلفة؛ أي وهر في أول الفردة أو في وسطها أو في آخبرها. ولي جميع 
الأحوال إما متصل بما يليه من جهة دون أخرى أو من اهتين وإما 
منفصل عنه من اللمهتين أو من إحداهما. ولا شك في أن إكساب اليد 
مهارة الخط بأية لغة يحتاج إلى ضوابط تربوية وتدرييات مناسبة. ويعنينا 
حانيا الاهتمام مختلف الإجراءات اللازمة لاكتساب مهارة الكتابة 
باللغة العربية. 


من ا معلوم أن كل اللغات البشرية بحيّرةٌ على اختيار 
تجاه من الاتجاهات الأربعة وإغمال الباقي. وعا أن العربية قد 
اختتارت الكتابة من اليمين نحو اليسار تعيّن بالبدء بتمرين اليد على 
تشكيل حركة تنطلق من اليمين وتتوقف في اليسار. وهذه العملية 
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ضرووية بالنسية إلى تعليم الكتابة بالعرية أو بمثلها من اللفات لمن 

نشا في لغته الأصلية على الكتابة انطلاقاً من لتجاه مغاير. 

وقد بيسنت التحرية أن إغفال تعيين الاتماه في الكتابة يضطرٌ 
اللتعلمين إلى نقل عادلقم في لختاهم الأصلية» الشيء الذي يؤر 
اكتساب الكتابة باللغة الثانية. 
- التحسيس بمبداً الأحادية القاضي بأن تكتب النطيقة اأ ركبة من 

العيُويّنات [صفير + مس + تقخيم] مثلاً بالحرف الواحد (ص) 

لا غيرء ولا يتطق الحرف الواحد المرسوم على هذه الصورة (ص) 

بغير المُوينات [صفير + همس + تفخيم] 

استحابة الأججدية العربية لمبدأ الأحادية لا تطرح مشاكل إملائية» 
إذ عند "ماع [صفير +همس+ترقيق] يُكتب الحرف(س) لا غير. وإذا 
فُرئ احرف (ص) في أي موقع من اللفظة لا يُسمع غير التصويتة 
ا مركبة من [صغير + همس + تفخيم]. وبطرد في كل الأيحدية إلا 
بالنسبة إلى بعضها ولي مواقع مضبوطة بقواعد مخصوصة. وكل اللغات 
الي تعمل عبداً الأحادية تسهل فيها القراءة أيضا بخلاف اللغات 
الأمذة عبدأ التعدد؛ كأن تُكتب النطيقة الواحدة بأكثر من حرف 
واحدء ويكون للحرف الواحد أكثر من نطق واحد. ومبدا التعدد 
يعسر القراءة إذ تقوم على التحمين في كل ها لم يكن مسبرقا 
بالاكتساب. 

إلى حانب الأحادية ينبغي أيضاً التركيز على ميدأ تبعية الخط 
لاصوت الذي ينع إحراج الأحرف المنطوقة من بنية اللفظة منْعَُ إدراج 
نفس البنية. ولتقيد الأيمدية العربية بدأ التبعية 
كانت كتابيُها مباشرةً كتابة صوتيةء وما خحرقته إلا في لفظة (عمرو)» 
وف الفعل المسند إلى جماعة الغائبين (شكرواء ولن يفتروا). 
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- تحميع الحسروف للتمائلة كالقرنيات [بي ل 
والتشاهات كالدررات [إمسمسوة]؛ اراز ينا وتر 
مفردات تركب منها جمل» وقد وضحنا طريقة التحميع ومزيتها 
في الفصل الأول من هذا القسمء وكذلك ف الفصل المعقود 
اللسانيات النسبية وتطبيقاتها التربوية. 


4.. اللنص الحواري ومهارة المحادثة 

يُفترض في الدرس الذي يجري في قاعة الفصل لتكوين مهارة 
انحادة أن يُحاكي ما يجري ف المجتمع من تخاطب عفوي بين أفراده. 
ولتحقيق الماكاة في المستوى المطلوب يلزم لال تأليف المادة التعليمية 
مراعاة ما يلي: 

أولاً: أن يكون موضوع السدرس لا ختلف في شيء عن 
ا موضوعات اليومية الي تنال من اهتمامات التعلمين ي وسطهم 
الاجتماعي. 

ثانيً: أن بین موضوع الدرس بنام حواريًء يدور بين شخخصين أو 
أكثر في موضوع ملتصق هم في حيائهم اليومية. 

ثالا: أن يستعمل في التعبير عن مضامين احمل الحوثرية الغردات 
الأكثر تداولاً في وسائل الاتصال اليومي. 

كما ينبغي لتقي خلال الندريس بالمنطوات التالية: 

أولاً: إسماع النص الحواري بعد رين حصر الانتياه» ومن المعلوم 
أن إنحاز هذه النطوة مرهون بتصميم الدرس في الأصل على الاستعانة 
بالوسسائل السمعية على الأقل. بحيث يكون الحوار مسجلاً على آلة 
التسسجيل» وليس للمعلم سوى تشغيل اللنهاز عدد المرات الضرورية 
لالتقاط المتعلمين لمفردات نص الدرس وجمله. 
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ثانسياً: تفهيم مضامين عبارات النص الحواري الفترض فيها أن 
تكون قصيرة» وذلك بتفكيكها إلى جملٍ ومركبات ومقردات» وتناول 
دلالاتها في سياق العبارة الحوارية بالتحديد الدقيق. وقي هذه المرحلة 
يمحتاج العام إلى الوسائل البصرية المساعدة على التفهيم: كما يمتاج إلى 
توظيف كل مهاراته التمثيلية لتشخيص العاني المستهدفة بالايضاح. 

ولمسل عملية التفهيم أصعب ما في مهنة التعليم» وهي أعقد في 
تدريس اللغات» لأن الأمر لا يتعلق بتفهيم المضامين الفكرية المدلول 
عليها بالمفردات المعحمية ولا يتحاوزه إلى تفهيم دلالات الأبنية؛ 
كمعاني الصبغ الصرفية من قبيل الغالبة وللطاوعة والغلبة وللشاركةء 
ودلالات اللواصق الي تلحق الصيغة أو تسبقها كأحرف الضارعة 
وعلامات الطابقة التي تلحق الماضي؛ وتفهيم البنية اللوقعية لمكونات 
المملة» وكل ذلك لا تُفيد اللغة الواصفة في تقهيمه. لأنه لا تكون لغ 
هدفاً للتعليم ووسيلةٌ إذا كان للتعلم ناطقاً بغيرها. 

للصعوبة الموصوفة ينبغي التركيز في أكير عدد من الدروس الأول 
على تلقين معحم الموضوعات الحسية الي يمكن الإشارة إليهاء أو 
إحضارٌ صورها أو رسمهاء وكذلك الأمر بالنسبة إلى الأفمال الي يمكن 
تشخيصُ معانيها بالتمثيل أو الإبماء. 

ن تشخيص الحوار من قبل المتعلمين» بتوزيعهم إل مجموعات 
بعدد شخصيات نص الدرس»؛ بحيث يتقمّصُ كل تلميذ شخصية مع 
تسبادل الأدوار طسبعاء يتحول الحوار الكوب إلى منطوق. وتستمر 
العملية بالقدر الذي يشارف الحفظ عن ظهر قلب. 

رابعاً: استعمال المكتسب في مختلف التدرييات الي تعقب التفهيم 
والتحفسيظ؛ ييندئ بالوصف الشفوي لعمل حسي ينجزه القرين؛ كأن 
مساك هذا الأعورٌ أده اليسرى بيده اليمين» ويطلبً من زميله؛ بسوال 
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ماذا أقعل» أن يصف الصورة. وعند تبادل الأحوار يُشكّل صورةٌ أحرى 
بسيطة» وبستفس السؤال يُطلب وصفُ الصورة الأخيرة. وكذلك 

وقد ركب صورةٌ معقدةٌ نسبيًة كأن ينجز تلميدٌ متوالية من 
الأعمال تحت أعين بحموعته؛ ويشترك الجميع في وصفهاء مع التركيز 
على استعمال الضمير وأدوات العطفء لأن الفاعل واحد تستد إليه 
أفعال متعاطفة بحسب التوالي والترانحي. 

وللزيادة في ت ركيب المشاهد الخوثرية يمكن عرض شريط من الرسوم 
للعبّرة عن معان حسية واضحة لكنها غير ناطقة ويُطلب من للتعلمين أن 
يتخيلوا دين يجري بین شخصيات الشريط وبتعاونوا على صياغته. 

وأخيراً اتبا موضوع للحوار الح بشرط أن يكون التلاميذ قد 
سبق لهم أن اكتسبوا الرصيد اللغوي الكالي الذي يُمكنهم من إجراء 
نقساش اد باللغة الثانية» ومن غير استعمال شيء من معحم لغتهم 
الأصلية أو تركبيها. 1 

كل ما سبق حول إنشاء النص الحواري في طريقة معية بصرية» 
ومنهحية تدريسه مع الاستعانة عليه بالوسائل المساعدةء ومراحل إحراء 
مختلف التدريبات لتقرير المكتسب والتحكم في استعماله» كل ذلك 
يتوحى منه أن ينمي مهارة الحادثة الي برغب فيها كل متعم غد ية 
مسن أحل أن يتواصل ها شفوياً كما لو كان واحدا من أصحاها الذي 
نشأوا عليها واعتادوا. 


5. طرق لكتساب قواعد اللغة 
سبقت الإشارة إلى أن معلم العربية تاج إلى التزود كع 
معسرفة لغوية يعتلكها عزئولة الفعل اللغوي حى تحصل ف 


التعبير السليم بالعربية وإفهام عناطّبيه بالطريقة الي يفهم بها ما يتلقاه 
عنهم شفويا أو كتابيا. 2) معرفة لسانية تحصل له عطالعة كتب النحاة 
الذين وصفوا اللغة العربية وصاغوا قواعدها صياغة ممّا. وإذا كانت 
ا معرفة اللغوية واحدةٌ فإن المعرقة اللسانية تكاد تختلف وتتعدّد بتعدّد 
النحاة. والثابت الوكد أن ما اقترحه نحاة حددٌ من وصف للعربية 
يختلف ممام الاختلاف عن مقترحات النحاة القدماء إذ يكفي تطارّح 
مفهوم العامل لنجده مائة عامل في نمو سیبویه""» في حين لا يتحاوز 
عاملين في تحر العربيةالتوليفي 99 


1.5. معرفة اللغات لا تحصل بمعرفة اللسانيات فقط 

سبق أن أنبننا في مواضع أحرى أن معرفة مختلف الأوصاف الي 
يقت رها السنحاة للعربية لا أكسب معرفةً نه اللغةء وأقوى الأدلة على 
الإطلاق هو اعتلافُ النحاة وموضوع الدراسة واحد من ذلك تحويرٌ 
جماعة ابسن حن والمرحاني وابن مالك ثل هذا التركيب زاف تاها 
العروس) ومَنْعُه من لدن امود والزعخشري وابن السراج ومعظم النحويين. 

ومنه أيضاً اعلا البصريين والكوفيين في وصف الجملة 
الواحدة من قبيل «الجدارٌ سَقط». حيث أن المركب الاممي «الحدار» 
في نحو البسصريين مبتدأء ولي نحو الكوفيين فاعل, و«سقط» في نحو 
البصرية مركب فعلي ينحل إلى فعل وفاعل غير قق صوتياء وهو في 
نحو الكوفية فعل بسيط لا يحتمل ضمي الفاعل*". لأن العامل 


(104) انظر كناب عبد القاهر ابر حاتي» العوامل المائة. 
(105) انظر كتاب محمد الأوراغي» الوسائط اللغوية يحزأيه» وعتلف القالات 
التبسيطية للنشورة في الوضوع. 
(106)انظر مميحث عرد تقدير الضماتر لي الأفعال» في كتاب ابن مضاء 
القرطبيء ص [8 وما بعدهاء دار الاعتصامء القاهرق 1399 
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عتدهم يعمل الرفع في الاتحاهين» وليس عمله مشروطاً بوحوده في 
موقع بعينه. 7 

وبالتظر إل القولة الفرعية التي يتتمي إليها الفعل «سقط» تعينت 
للاسم «الحدار الذي يُراكيُه وظيفة الفاعل الصناعي» وهو الذي يكون 
فاعلاً في التموذج التحوي الذي يصنعه اللساتي لوصف اللغةء أما في 
اللفة الموصوفة فإن له وظيفة المقعول. ومن آفات العلم الي تفسده أن 
لا تأي توقعات النموذج مطابقة للموضوعات الوصوفة. 

كل ما سبق من الخلاف في التحليل والوصف والتعليل ليربك 
مكتسب اللقة الذي يتوسّل إليها بأوصاف التحاة. وإذا كان الأمر 
كذلك فما الداعي إن إلى بذل جهد ثقالي إضافي لتحصيل معرفة 
السانية لا يُنتفع ها في اكتساب اللغة. صحيح أن الفرد يكتسب لغة 
مميطه من غير أن يطلع على شيء من أعمال النحاة» ولكن هذه 
المعسرفة ستكون من قبيل هكذا نطقت العرب» أي ستشمل الرصف 
بحرهداً من المفسر العلي الذي يدم في المواب عن لمّ نطقت المرب 
هكدا, 

فالفرد يكتسب من وسطه وصفاً للغة المنطوقة أو المكتوية» 
ويحصل من مطالعته لأعمال النحويين على المفسر العلي لذلك الوصف. 
وعندئذ يتحول المتكلم إلى عارف بالكيف وباللُمٌ على حدٌ قول ابن 
مسيناء أي يعلم كيف ب العبارة اللغوية السليمة» ويعلم لمَّ يجب أن 
تكون لها تلك البنية وليس غيرها. كما يستطيع أن يكتشف أي 
اللمملتين التاليتين سليمة ولمّ كانت الأخرى لاحنة» وما موطن ارق 
هو معجمي آم اشتقاقي آم صرفي آم تركيبي. 
(8) أ. هرب إلى الغابة. 

اب هللت في الحرب 


فا معرفة اللسانية تحيب عن مثل الأستلة المسرودة أعلا فتصيْرٌ 
المعرقة اللغوية معقولة» حيث يكون الإدراك الحسي لا للعيارة من 
خمصائص بنيوية مقروناً بالمفسر العلّي لتلك البنية. إذن» قيمة للعرقة 
اللسانية كامنة في عقلتها للمعرفة اللغوية المكتسبة بطريقة طبيعية من 
الحيط اللغوي مباشرة» أو بطريقة اصطناعية من داحل ححرة الدرس 
بواسطة نصوص تفيلية, 


5.. تعليم القواعد بالنسج على المنوال 
تعليم القواعد بعل باكتساب و اللغة صرفاً وتركيباء ييقى الحم 
وقد ينفق فيه صاحبٌ اللغة العم كله ولا يُحيط يجميع مداخخطه: لكن 
اكتسساب نسق القواعد وقد يكون في ظرف وجيزء يُسهل على المتملّم 
مواصلة تنمية ثروته المعحمية حي يُدرك المستوى الثقاقي المرغوب فيه. 
وإن أهم قاعدة تربوية لي طريقة تعليم اللغة العربية للناطقين بغيرها 
هي الاهتداء من النص مباشرة إلى القاعدة المستهدفة, فلا ثعلّم قاعدة 
بواسطة أقوال النحاة التي تصفهاء وإنما يكون بتسخير كافة د 
التسربوية الي تمكن التعلم من الاهتداء إليها واختزانها بصفتها «لّهيحة 
في «العضو يهن این شري منها تر بارا اد سض 
الكلام النفسسي فتركيب القول اللساني على غراره. وتُسمى تلك 
النهيجة مصدر ر الأوامر قاعدةٌ لأها ولد وتتج؛ وكل ما هر مصدر 
التوليد شيء وإنتاحه فهر قاعدئه. ولا يسلم وص القاعدة اللغوية إلا 
إذا صيغ في صورة فيجة مراقة دلاليأ. 
أما الوسائل التربوية الي يجب تسخيرُها لتحقيق الاكتساب المباشر 
اللقواعد اللغوية فَأوُها تكرير القاعدة في نص الدرس وجعلها تظهر في 
کل ین 


وثانيها: قد لا يحسن تركيرٌ الاهتمام على القاعدة المعنية وإفرادها 
بكل العتاية لأنه في كل درس أكثرٌ من هدف» بل يتبغي توزيع 
الاهتمام على الأهداف المرصودة في كل درس. ولا ضير لي ميل طفيف 
إلى بعضها لحدته. 

ثالنها: عزلٌ التركيب المعني في مرحلة من مراحل الدرس وتدويئه 
على الورق أو النوح ليصير موضوع التحليل وملاحظة الجميع. ويحمسن 
تأكيده بتر كيب ممائل من إتشاء لملم مع إخضاعه للتحليل والملاحظة» 
حي بهتدي الجميع إلى القاعدة الثاوية لف الظاهرة. نفترض أن 
العبارة (9. أ) قد وردت ف النص المدروس» ومنه أحذت وذُرّنت على 
اللوحة. 
( 1. ما مك بتكنا الإسلامي نقداً موځداً وقد يسك قرأ وما قل 

0 

له مال ولا يقل له أبداً. 

چ لا ر فاخا صوفاً وما رها سابقاه وعرق حبينه ما حف 

ولا حف إطلاقاً. 

ولا يع تحليل العبارتين شيغاً أكثر من تجميع المتمائلين على الحو 


ب. قل مال يقل 


ومن اللاحظة للركزة سرف يهتدي الجميع في الغالب إلى 
استخلاص قاعدة من قبيل ما يلي: 
(01) فقسل الْمُصْمّفُ إذا كان متعدياً ّت عن مضارعهء وإذا كان 
لازماً كُسرت. 
رابعها النسج على المنوال» ويكوت خلال التدرييات؛ يإمداد 
التعلمين بقائمستين من الأفعال المضمّفة؛ تضم إحداهما أفعالاً متعديا 
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وتضم الأخرى أفعالاً لازمف ثم يُطلب منهم تحويلها من للاضي إلى 
المضارع. وسوف يهتدي الجميع إلى الصواب. 


خلاصة 

تبن أن مهنة التدريس يحتاج تطويرُها كسائر اللهن الإنتاجية إلى 
تراكم مرن في كيفية العمل انحقق للنتانج المرحوة في قطاع التربية 
والتكوين. وأ تكوينَ تسراكي في العرفة العملية يحتاج» فضلاً عن 
التأملات النظريةء إلى رصد أنجح الخيرات الفردية في كل عملية تربويت 
ثم تدويها من أحل نشرها بين المشتغلين بالتنشعة الحضارية والتكوبنات 
العملية. ومثل هذا العمل يتولاه عادةٌ ذوو الخيرة الثلاثية, حين يضحُون 
إلى كفاءاتهم العلمية العالية في أحد التخصصات المعرفية بُحربة غنية في 
اليدان العملي» واطلاعاً واسعا في العلوم التربوية. 

وقد ثبت من عدّة جهات أن الممارسة العملية أبلغ في التعليم من 
الأقوال الوصفية» سواء تعلق الأمر بالتنشعة الاجتماعية على القيم 
الحضارية أو باستحداث الكفاءات المهنية المناسبة للقطاعات الإنتاجية. 
وعليه لا يُنتظر من مدرّس أن ينحح في عمله التربوي بنسبة مقبولة إذا 
كان في السدرس بحت قولاً على قم لا يأيها قعل أو يصف بدقّة 
از تلفظه على أن بوه حقّها من السمات 
الصوتية الخلاقية؛ أو برل على للسامع النظومات الصرفية والتحوية ولا 
تكد الحملةٌ تستقيمٌ على لسانه. بعلم العربية وهو مُتفْرٌ منها بطريقته 
في التدريس» بلقن اللغة الفصحى بإحدى لمحاقا أو بشيء من لغات 
النشأ الأخرى. يمتهن التدريس وهو مهيأ خلقة لر ويحضرٌ إلى 
الفسصل من غير تحضو للدرس اتقاءً لنتائج الغياب وليس رغبة في 
تطوير قدرات الطلاب. 
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إن الارتقاء بتعليم اللغة العربية قي وطنها أو في وطن غيرها لا 
يدرك بتشخيص أزمتها الحاقية مع الناطقينء ولا بصدق التوايا وإلحاج 
الرغبة وافتعال اجامع» وإنما يكون باستر حاص التفس والنفيس في سبيل 
سان حصارة القرآن» وعقد العزم على العمل للكثف التواصل في 
الناحي التالية: 

أولاً: حرص الجميع على الاستثمار الواسعة لنتائج البحث العلمي 
قي محال اللسانيات العربية الحديثة بفروعها المختلفة: 1) الوصفية الي 
تتخحذ من العربية موضوعاً للوصف العلمي بالمعين المعاصر للعلمية. ر2) 
الثفسية الي توبط الاكتساب الطبيعي للغة بكيفية اشتغال الدماغ 
البشري وهو بن في ذاه ختلف الأنساق المعرقية. و3) الاجتماعية الي 
قربط تسق اللفة بديوانها الثقاق وبالبناء الاجتماعي لمستعمليها. و4) 
التربوية المتميزة باستثمار نتائج مختلف الفروع السابقة لدعم القراراات 
التربوية في حال تدريس اللفة العريية. ‏ 

ثانمياً: الاستخدام الواسع ا توفْره تكنولوجيا التعليم من مختلف 
الوسائط السب ساعد على تدريس اللغات» ومنها إعدادٌ البربجيات 
التعليمسية واستخدامٌ اللوحود منهاء سوا في التعليم الباشر الذي يجري 
في الفصل بين المدرّس وطلابه» أو في التعليم التفاعلي الذي يجري يمن 
الحاسوب والطالب في بيته. ولا ينفى على مهتم فعالية تعليم العربية 
يستعديد الوسائط للتكاملة؛ كالججمع بين اللفظ النطرق» والقرل 
اللكستوب» وافكلام الفهوم والرسم الموضح؛ والصوت العبّر. ت ركيب 
نه الوسائط المتنوعة في نفس المنهاج اللفوي من شأنه أن يُتمر نتائج 
أقضل من الاقتصار على السبورة وكتاب. 

ثالاً التأطير المعرقي والتريوي يدف مواصلة التكوين في ابجلات 
الأريعة: الفغة العربيةء والثقافة العربية: وافلسانيات العربيةء والعلوم 


التسربوية. ويمكن تحقيقه بصور متلفة: كافواتد الستديرةء والحضرات 
الدورية» والندوات انحلية» والأوراش التربوية لتبادل اخيرات والتحارب 
الشخصية؛ والدورات التدريبية لتصحيح المسارات التربوبة» وتنشيط 
البحث في موضوع تحويد التعليم للغة العربية: وإحداث دورية ورقية 
وإلكترونية لتعميم نتاتج البحث وتسهيل الاستفادة منه. 


الفصل الرابع 


اللسانيات النسبية وتطبيقاتها التربوية 


مقدمة 

لا أحد من المهتمين بقضايا التربية والتكوين يشك في أن تعليم 
اللغات لأصحاها أو للناطقين يغيرها يحب أن يخضع لتخطيط مضبوط 
سبق أ لكه يُفتقد في يلدائنا الناشعة من يستهل مشروعه التربوي باقامة 
صرح ذاك المخطّط التوحيهي. 

وحرصاً على بيان القاصد ووضوح التناول ين البذءٌ بالتبيه 
علسى محموعة من المفاههم التريوية الي لا تدخعل حال في محال هتما 
وإن كر تدلوها في ديياحات الكتب المدرسية والخُطّط التربوية. فلن 
نتعرض لمسسألة الأدوار الثقافية النوطة بتعليم اللغات على الرغم من 
وجاهة الموضوع» وورُوده في إطار اللسانيات الاجتماعية. وليس فا أن 
ننشغل الأن بالتوجيهات التربوية المعدة لإرشاد المدرّسين وتدريبهم على 
تلقين مخستلف المهارات الل وية"”"". لأنه مع ورود هذا للوضوع 
بيداغو ج غير أنه متعلقٌ موقعياً بانتائج الستخلصة من مبحث سابق 
عليه؛ يعي بأصول التخطيط لتعليم اللغات. 

وبعسبارة أخسرى إن الطرائق الخاصة بتدريس اللغات لتهمٌ كل 
المشتغلين بالتربية والتكوين في أي مستوى من مستويات التعليم» لكنّ 


(107) للتوسع في الموضوع انظر إسحاق أمين» أساسية طريقة التدريس والتربية 
العملية: منشورات الإيسيسكو (1418ه). 
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الذي يعنينا الآنّ أكشر لأنه لا يُتحدّث عنه إطلافا هو مسألةٌ العلاقة 
القائمة بين الطرائق الخاصة بتدريس اللغات وبين اللسانيات النفسيةء 
وسوف يتين عند التحقيق أن هذه العلاقة لا يجوز إغفالُهاء وأن وصف 
العلسوم التربوية لطرائق التدريس بممزل عن نتائج البحث في اللسانيات 
النتفسسية ليُعتير وصفا غيرٌ مؤسسء ولا يستند إلى منطلقات واردة 
بيداغوجسياً. ويلزم عن ربطنا بين ذَيْدكُمْ الحقلئن امعرفينٍ أن رد هذا 

الموضوع عبحث حاص نوهن فيه على أن اللسانيات النفسية 5 

القاعدة والنطلق الأساس لبناء أورد طريقة لتفيذ منهاج لغري 

من أوليات الربية والتكوين ربط المنهاج التربوي بأهدافه 

المرصودة. وهذه الأخيرة في ميدان اللغة قسمان: 

1) أهداف خارجسيةٌ؛ وي الأدوارٌ الي كانت تسندها اللسانيات 
اللقارنة في القرن التاسع إلى اللغةء أو الوظائفُ الي تربطها حال 
اللسسانياتٌ الاجتماعسية باللغة دال جتمع معي 1۹0 
الأدوار أو الوظائف تاذ في حقل التربويات شكل قائمة من 
الأهداف الثقافية المستحصلة من خلال تعليم اللغة لأصحاها أو 
لل ناطقين بغيره". وهنا الضرب من الأهداف مع أهيته 
سنت رکه لما هو أَهمٌ منه. 

2 أهداف داخلية؛ تختص هذه الأهداف برصد نسق اللغة» وحمل 
اللستكلمين على تحصيله كما هو موطف في النصوص للكتوية 


. وهذه 


(108) انظسر مبحث موظائف اللغة الوطنية واللغات القبلية واللهجاث انحلبة» في 
الأوراغي (2002)» الستعدد اللغويةانعكاساته على النسيج الاجتماعي» 
منشورات كلية الآداب جامعة محمد الخامس أكدال الرباط. 

(109) راع الفصل الثاني عشر«مداعل تعليم العربية» من كناب «تعليم العربية 
تفير الناطقين اء متاهحه وأسائبيه»للدكتور رشدي أحمد طعيمةء 
منشورات الإيسيسكوء (1410 ه). 

256 


ومستعملٌ في التواصل من ندن القادرين على التعبير بطلاقة عن 
تمربتهم الشخصية في شئ القطاعات العملية والعلمية. وهذا 
الضرب الثاني» مع شدة ارتباطه بنسق اللغة» يتشعّبُ إلى 
أ) هدق داخلي مباشر؛ يتميرُ ب معطيات اللغة وسيل 
لاكساب نسقهاء ويتحقق عموماً في الاكتساب الطبيعي 
اللغة التي يتداوها أهلها وتجى يينهم. 1 
ب) هدف داخلي غير مباشر؛ ينفرد بجعل أوصاف النحاة رسيلة 
لاكساب أنساق اللفات. بحيث كسب الله المعينة 
كالعربية مئلاً من خلال تلقين أقوال النحاة الواصفة 
ا 
ولعله اتضح أن الأهداف الداخلية أحق بالاهتمام وأسيق من 
غيرها الخارجية» وظهر أيضاً أن اكتساب اللغة إما أن يتحقق .عمارسة 
الكلام في وسط لغري متحانس» ولما أن يُتوسّل إليه بأقوال النحاة. 
وي كلا الحالتين لابد من إقامة منهاج تعليمي محتواه نس اللغة 
المستهدفة أو أقوالٌ النحاة الواصفةء ومتطلقه أحدٌ أصناف اللسائيات 
الوصفية؛ كما سيتبين في المبحث الآني. 1 
وقسبل الشروع في تليل امياحث التي اخترناها هذا الفصل يمسن 
جمدي التذكير بظاهرة تضافر العلوم اللسانية والتربوية خلال إنشاء 
منهاج تعليمي ذي محتوىّ لغوي. إذ سوف يتبين أن أي حديث عن 
طرائق تدريس اللغات لا يستقيم إذا لم يستند إلى نتائج البحوث في 
جال اللسانيات النفسيةء أن توكيل اللغة في قضايا ثقاقية أو حضارية 
قد لا يكون في عله إذا لم تسده اللسانيات الاجتماعية» وأن المنامج 
اللغوية لا تكون محكمة البناء مضمونة الأهداف إذا لم وسسها 
اللسائيات الوصفية. 1 
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1. نظريات لسانية وبرامج تعليم اللغات 

مسن هميزات النظرية اللسانية حالياً اضطرارٌها إلى المشاركة في 
معالحة «قوى النفس الإتسانية» وبذلك ظهر فرع اللسانيات التفسية. 
من قضايا هذا الفرع يهمنا الآن دراساته العلمية المنجزة حول اة 
الذهنسية» الي ترود ما الإنسان. ويستعملها على الدوام لاكتساب 
اللغة. 

ومنذ أن تساءل المفكرون» على اختلاف حقوفم المعرفية» 
حول طبيعة هذه العدة انقسموا إلى فريقين اثنين واقعين على طرق 
النقيض؛ طبْعيينَ وكين 119 ولم يكن معهما ثالث إلا على 
حهة التلفيق. أما ما وضع من الأتحاء الخاصة المسكوت عن إطارها 
التظري فوجب انتماؤها بالضرورة المنطقية إما إلى نظرية لسانية 
نسبية تؤسسها فرضية كمي منها نحو سيبويه. وإما إلى ندها 
الكلية القائمة على فرضية طَبْعِيّة كالأنماء المقلية وليدة التأملات 
الفلسفية. 5 


1. الفرضية للطَبعيَةُ واللسانيات الكلية 

انصتص السنطَارُ عبيون فلاسفة كانوا أو لسانيين وعُلوميين 
بالانطلاق من فرضية عمل مفادها أن عدة الاكتساب عبارة عن عضر 
في السذهن البشري سحت في حلاياه علومٌ أولية غريزية» بواسطتها 
تنتظم معطيات الواقع وول التجربة ويتأنى الاكساب. وذاك المختزون 


(110) الطبعيون القابل العربي للفظ الأحني.5عاكافهمة أقدمهم أفلاطون ومن 
أشهرهم ديكارت ولاينيز وكانط وأحدثهم شومسكي. أما الكسيون 
فيضم فريق الأمريقيين الغرسين كأرسطو وهيوم وبع كلي وكارئاب ولوك 
إلى حاتب مفكرين عرب كاين سينا وكل المتكلمين معتزلة كانوا أو 
أشاعرة» ونحوهم من اللسانين المرب الوضعيين. 
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من العلوم الغريزية يتضع لقانون الوراثة» إذ يقل من ذهن السلف | إلى 
دعن الخلف ورات عضويةة وهي ججموع العوامل الوراثية ال تيت 
نوعاً ما على خليقة قد ت ني ایک" ا هلا قوم 
الغريزية فيعود تبعاً لنظرية أصل الأنواع الداروينية إلى البكتيريا وحيدة 
الخلية. 

ومع الحرص على تجنب التطويل املازم للعرض التفصيلي لآراء 
الطعين حول ماهية عدة الاكتساب إلا أنه يمسن أن نكر من حديد 
بف وى فرضيتهم التي تحمل من تلك العدة ذيرة من الفاهيم النسقية 
المرقونة أصلاً في نسيج الخلايا النهنية والتوارثة اليلوجيا وأن نشير 
ياعتصار إلى حقيقتين النتين: 

أولاهما تعود إلى انقسام فريق الطبعيين إلى: 1) لسانيين يتصورون 
النسسق المفهومي الموروث ذا طبيعة السانية» ومن هؤلاء شومسكي 
وأنسباعه في جميع أع ماهم التنظيرية» و2) علوميين" ختصين في 
الأنساق المعرفية الصورية؛ وهم عدون العلوم الغريزية الموروثة بيولوجياً 
ذات طبيعة منطفية. ومن هؤلاء بياحي والمنضوين إلى مدرسته من ذوي 
التحصصات العلمية للستلفة"". 

أما الحقيقة الثانية فتكمن في توقف فريق الطبعيين» على اختلاف 
.حقوهم للعرفية ومشارهم الفكرية» دون تقدم أي وصف أو فكرة 
واضحة عن النسق المفهومي الذي يطيعونه في خلايا الذهن البشري أو 


(111)المقابل العريي للفظ الأجنيي عصرامدغع ععناه في علم الورائة. وللمزيد 
من التوضيح راجع ص 342 من كناب Massimo, )1979( héorie5‏ عاط 
dı langage théories de 1 apprentissage.‏ 

(112) الملومي اللقابل العربسي للفظ الأ حنبسي #بو امام 

(113) للتوسسع في الموضوخ انظر مناظرة شومسكي وبياحي وأباعهما النشورة في: 
PIP. Massimo, )1979( théories dı langage théories de 1 apprentissape.‏ 
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يُسندوته إلى عدة الاكتساب*"". وعا أن دماغ الطبعيين ما زال عابية 
مظلمة ولا يقدمون طريقة للاكتساب تعن إهمال أفكارهم في 
اللسسانيات التفسسية الي تؤسس طرائق التدريس التربوية. ولم يبق في 
الأقابل سوى الاهتمام بما يترتب عن آراء الأمريقيين» وإن بيُضوا 
صفحة دماغهم: من وصف الكسبيين خاصة لطرق الاك اب9" . 
إن اسستيعاد قرضية العمل الطبعية؛ لفش ل أصحاها في وصف 
عدة الاكعساب اول ووَصّف طرائقه انيّاء ليستلزم بالضرورة 
التطقية إخرايج نظويةٍاللسائيات الكلية اليبية على هذه الفرضية من 
أي أسا تخد منطلقًا لوضع امناهج اللهوية التعليمية. وقد سيق أت 
كسشفنا في اعمال أخسرى 9 عن مواطن الل فيهاء ءا من 
فرضيتها الأولية الذاهبة إلى أن اللكة اللغوبة هي نسيج خلايا ت 
ومبادع لسانية غريزية منسوجة في بنية خلوية تشكل عضرا ذهب في 
مساح قر بحيث أن حوى ا ملكة اللهوية لا يتعلم ولا يكتسب 
وما يورّث وزثات عخصوصة. ويُشكَلٌ هذا الإرث البيولوجي العدة 
الستي سمح للفرد بعظيم ا معطيات اللغوية التي يتلقاها من حيطهء 
وبيناء قدرته النحوية على إتتاج ما لا ينتهى من ا جمل السليمة. وقد 


(114) من لال مقارئة كاتس من الطيعيين بين فرضية هذا الفريق وفرضية 
سواهم الامعريقيين بن لي أكثر من موضع ألا أحد من الفريقين استطاع أن 
بقدم وصغا علمبا للطبيعة الي يسندها إلى عدة الاكتساب» وإن تيز 
الأمبريقيرن بوصف مضبوط لطريقة الاكتساب حيث قشل الطبعيون. 
وللمزيد من التفصيل راحع أيضاً: Jerrold Katz Payot (1966), La‏ 

philosophie du Language, Paris, 1971. 

(115) راجمع الباب الثاني «طرق معرقة اللغة واكتسايماء من كتاب الأوراغي (1990)» 
اكتساب اللفة في الفكر العربي القدع. وكذتك: تسعصف؟ وعومول 
La pensée scientifique.‏ ,)1964( 

(116) انظر محمد الأوراغي (2001) الوسائط اللغوية 1- أفول اللسانيات الكلية. 

260 


اتسضح للجمي عأن هذا ا خطاب البيائ لا يصاخ في وص ف ٍلتلك 
اللكة اللغرية بالعق العلمي للوصف. 

كما بينا فساد الطريقة ال اتتهجها شومسكي صاحب نظرية 
النحو الكلي وهو يبحث عن تلك البادئ اللسانية المطبوعة لق في 
الدماغ البشري. إذ رآها في اللغة الأنجليزية ابي تناولها بالدراسة والتحليلء 
فعسّمها على كل اللغات: لأن فرضية العمل الطبعية تسرغ ميدأ التعميم 
بمعناء الخاص في تصور صاحبه كما يظهر من خلال عبارته (1) التالية: 
(1) ما بصخ في الأنجليسزية حمل أن يكون كلياً يستغرق بجع 

اللغات اليشرية. 

ثم قرر شومسكي أن يطبع في دماغ كل إنسان ما وجد في 
الأنجليسزية وسماه مبداً أو قاعدةً أو سمة وم يكن له من الدليل على 
الانطباع الخلقي لتلك المبادئ سوى التصريح بذلك. 

وم نترك التنبيه على نقائص منهج الفرض الاعتباطي والاستنباط 
البرهاني(أو الغرْئاب) المتبع في اللسائيات الكلية على الرغم من صرامته 
النطقية» ومن أهمها تغليبُ المتمسّكين به ومنهم شومسكي للبقين 
الرياضي وإن لم يصادف واقعاً في لغة على التفسير العلمي وإن طابق 
لغات. وكشفنا عن ضعف درجة التطابق بين تنبؤات النحو الكلي 
وواقع اللغات. بحيث أن تصاعد القوادح (أو الأمثلة للضادة) أدى إلى 
تعميق أزمة اللسانيات الكلية» و م ينقدها شومسكي من الاميار إلا عن 
طريق البرمترات؛ وهي تقنية الفلسفة الاصطلاحية للدفاع عن النظرية 
المتأزمة وليست لتطوير للعرفة البشرية. 

وبرهناء من جهة الهدف من الدراسة العلمية للغة؛ على تو نظرية 
السنحو التوليدي التحويلي. إذ لم يُخف صاحيّها إصرارّه على ااذ 
الدراسة اللغوية وسيلة لتحقيق هدف واقع ارج اللغة. وقد كرر 
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وأعاد مثل قوله: «من بين الأسباب الأكثر إثارة في دراسة اللغة كوا 
مغرية لأن تعتبر مرآةً للعقل حسب العبارة التقليديةء”""» وفي موضع 
آعر يضيفه من المعقول أن نتصدى لدراسة اللغة كما يدرس أي 
عضو في المسمه. وبذلك يكون شومسكي قد أدرج دراسة اللغة في 
العلوم الطبيعية» إذ أصبحت اللسانيات في تصوره قسما من علم النفس 
البشري الذي يعن بطبيعة اللكة اللغوية وبأصل هذا العضو 
الذي "". فهو لا يهمه أن يدرس اللغة من أحل ذاقهاء وإثما يعنيه متها 
أن يكشف عن مبادئ كلية تنبئق من المخصائص الذهنية المميزة لتوع 
الإنسان. وبذلك يكون شومسكي قد أعاد للغة مكانتها التقليدية21 
الي كادت تفقدها بظهور سوسور. 

ولنا أن نتوقف قليلاً. في معرض تقددم جوائب من قصور اللسانيات 
الكليةء عند فشل تطبيقاتا على اللغة العربية ونحوها اليابنية وغيرهما من 
اللغات التوليفية (أو اللغات غير الشحرية كما عماها شومسكي). ودفعاً 
للتطويل نكتفي بيعض مواطن التعارض بين وصفين عختلفين للغتين من 
نغطين؛ وصف سببويه للعربية ووصف شومسكي للأبحليزية. 


(117)انظر شومسكيء اللساتياث الديكارتية ص 42. 

N. Chomsky, )1966( La iinguistique cartésienne, Seul, Paris 1969. 

(118) انظر الفصل الثاني من كتاب شومسكي» «تأملات لي اللقق». 

N. Chomsky, (1975), Réflexions sur le بممميصط‎ Maspero, Paris 1977. 

(119) توس بل الدراسة اللسانية لأهداف غير لغوية عير عنه يلمسليف برضوح 
فقسال: «تشكل اللغة يوصفها نسقاً من الرموز منفذاً إلى النسق المقهومي 
وإ طبسيعة التفس الإتساتيةء وبذلك تمل اللغة مكانة اللفتاح الذي بحي 
آقاقاً في اتجاهات كثيرة. اعتيار اللغة كذلك يجعلها ضع أن تكون هدفاً 
للعلم وإن ظلت موضوعاً له وتتحول إلى وسيلة معرفة كامنة ارح اللغفه 
راحع صن 10 من- L. Hjelmslev,(1966) prolégomênes û une hêoçic‏ 
du langage, Minuit, Paris 1971.‏ 
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استقرٌ في أذهان اللسانين الغربيين وقي أذهان الكثير من النحاة 
العرب المحدئين الاعتقادٌ بأن «لكل لغة بشرية رتبة أصلية» وقد ازداد 
هذا الاعتقاد رسوعاً منذ أن أصدر ارغ كتايددبعض كليات 
انحو" في طبع ته الأولى منة 1963. فأصّل شومسكي للعربية 
الرتيب التالي (فع-فاعف)» وتبعه هلزغ" من الغريين» ويوسف 
عون وعبد القادر الفاسي من التحويين العرب الحدئين 12 . 
وني المقابل يحد في اللسائيات العربية القدرمة أن الترتيب(فا-فع- 
مض) أصل" وأن الترتيب(فع-فاحف) أصل**' أيضاًء وكذلك 
التسرنيب (فع-مف-ف)*". وما بقي من الترانيب امختملة أصول عملا 
بيدا الإعراب المعير عنه بقول ابن يعيشموالإعراب الإبانة عن العاني 
باخمتلاف أواخحر الكلم...ولو اقتصر في البيان على حغظ المرتبة فيعلم 
الفاعل بتقدمه والمفعول بتأخخره لضاف اللذهيء ولم يوجد من الاتساع 
بالتقدم والتأخير ما يوجد بوجود الإعرا ب9 . 
J. Greenberg,(1968) Some Universals of Grunmar with (120)‏ 
particular Reference to the Ordre of Meaningful Elements, MIT‏ 
Press, Cambridge.‏ 
Pour quoi les langues SVO ne peuveni- elles manifester (121)‏ )1991( 
A.Holmberg, ordre SOV, in grammaire générative et syntaxe‏ 
comparée, Ed.CNRS.‏ 
(122) انظر الدكتور عبد القادر الفاسي الفهري» اللسانيات واللغة للعربية ج اء 
ص 105. 

(123) قال سييويه «واعلم أن أول أحوال الاسم الابتداعه» الكتاب ج 1ء ص 7 انظر 
أيضا تعلیق ابن يعيش على عبارة سييويه في شرح للمفصله ج 1ء ص 73. 
(124) انظر الزمخشرييه المفصلءج 1» ص 51. ولين يعيش» شرح الفصل ج 1 

ص 33 
(125)انظسر ابسن جي المتصاتص» ج 1» ص 293- 300. وهامش ص 51 من 
مفصل الزعنشري» وص 76 من شرحه لابن يعيش. 
(126) أبن يعيش» شرح المفصل؛ ج [» ص 73. 
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ويعسبارة أخرى إن اختيار العربية وغيرها من اللغات موسيط العلامة 
امم ولةء وهو معين الإبانة عن العا باعحلاف أواعر الكل تكون قد 
ضمنت لفصّها التركييي بنيةٌ قاعدية ذات رتبة حرة منها تشتق مباشرة 
كل النسراقيب المحتملة» ولا توصل ترتياً بعينه لتفرّح منه بقاعدة «حرّلك 
الألف» ترتيباً آحر تسمح به. لأن هذا العمل يليق بلغات ادارت «وسيط 
الرتبة الحفوظةم”"؟ (أي الييان بحفظ المرتبة كما عبر عنه ابن يعيش 
فضمنت لفصها التركبيي بنية قاعدية ذات رتبة قارة؛ هي الأصل؛ وما 
عداها للسموح به فمفرع عنها بالقاعدة التحويلية اللذكورة أعلاه. 

مل هذا العستاقض ومنه الكثير لا بحل عن طريق الاتتصار 
للسانيات الغربيةء كما يفعل التقليدي الحدائي: أو للسانيات العربية 
القديمة وهر دأب التفليدي التراثي» وإنما يكون بإقامة نظرية لسانية 
نسبية تتوقع النموذج النحوي المناسب لنمط معين من اللغات البشرية» 
كما فعلنا ف أعمالنا السابقة. 

وقي ظسل إصرار الكثير على الاستعانة بنحو شومسكي لوصف 
اللغة العربية لا بأس من إضافة مثال آخر لبيان درجة التعارض بين 
قواعد النحو التوليدي التحويلي وقواعد النحو السيبويهي» وليكن الال 
ما يُعرف باسم «عيار الأدوار انحورية»» أو عبد أحادية الوظيقة الصوغ 
في العبارة (2) التالية: 
(2) «کل موضوع لا يقسبل غير دور حوري واحد وکل دور 


محوري يُسند إلى موضوع واحد لا غيل 229. 


(127) لزيد من التوضيح انظر محمد الأوراغي» (2001)» الوسائط اللغوية 1- 
أفول اللساتيات الكليةء 2- اللسانيات النسبية والأنماء النسطية. 
(128) عغعيار الأدوار انحورية مستعمل في مقابل «عمغذم-16»8 كما تحند معتاه 
أعلاه. راحع ص 72 من كناب شوعسكي نظرية العمل والربط م۸.۸0 
Théorie du gouvernement et du Hage, Seuii, Paris 1991.‏ ,)1981( 
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بتطبيق عبار الأدوار على اللغة العربية وحب إسناد وظيفة الفاعل 
با معن المنطقي (أو دور المنفذ باصطلاحات العرب المستضيئين بلسائيات 
الغربيين) إلى للوضوع «عادل»» ووظيفة الفعول بنفس المعيى (أو دور 
المتقبل) إلى الموضوع «خحالدأ» في كاتا الحملتين (3) اتا التاليتين: 
© ا . مر عادل عالدً. 

ب. ناصر عادل الد 

في حين يُحمع نحاةٌ المربية”" على أن لكلا الموضوعين في 
الجملة (3.ب) وظيقتين بدليل الصيغة الصرفية للفعل «ناصر». لأن 
ءال لاسام الفاعلية والفعولية لف والاشتراك فيهما معين» تفال 
للاشتراك ني الفاعلية لفظاً وفيها وفي المفعولية معين»”"'). وبتعبير عر 
لكلا الموضوعين, في الجملة (3.ب)» وظيفة نحوية مناسية لحالته 
التسركيبية» ويُسشارك الآخر في وظيفته بمقتضى صيفة الفعل الصرفية. 
فكلاهما «هزدوج الوظيفة»» إذ يتلقى الموضوعٌ «عادل» وظيفة الفاعلٍ 
الصريح الناسبة لحالة الرفع مع وظيفة المفعول الضمني» كما يستلم 
الموضوع «حالدا» وظيفة الفعول الصريح المناسبة لحالة التصب ومعها 
رظيفة الفاعل المي ا3. 

ولا يقبل البحث العلمي الرصين درء مثل هذا التعارض بالانتصار 
الأعمي لأحد النحويين على طريقة أحد المطيّقين لنحو شومسكي على 
اللغة العربية حيث يقول لحل تعارض من نوع آخمر: «هب أن في العربية 


(129) مهم سيبويه حيث يقول «اعلم أنك إذا قلت: اله ققد كان من غيرك 
إليك مثل ما كان منك إليه». الكتاب»: ج 2 ص 278. 
(130) الرضي» شرح الشافية ج [ء ص 101. 
(131) للمزيد من التفصيل انظر مبحث «توزيع المفاهيم الوظيفية أو تجميمها» لي 
كاب الأوراغي» الوسائط. اللغرية: 1- أفول اللسائيات الكليةء وكذلك 
اص 387-377 من تقس اللجزء. 
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إسقاطاً إحبارياً كما يقهم من كلام سيويه. معن هذا أن هذه اللغة تفرد 
وحلها هذه الخاصية وأن لا مثيل ها بين اللات الطريعية؛ فهي لغة شاذة 
في هذا الباب» ولا عكن أن تعيرها النظرية اللسانية كبير اهتمام». ولا 
يصف العربية بالشنوذ إلا رجحل ينظر إلى هذه اللقة من حلال الأب 

إن تدافع الأنحاء» كما برز من خلال مثال أحادية الوظيفة أو 
الازدواج الوظيفيء لا ينحل إلا في إطار اللسانيات النسبية. 
هذه النظسرية أن تتوقع لنمط من اللغات كالعربية «وسيط الجذري 
وللنمط القابل كالأبجليزية «وسيط الجذع». وعا أن هذين الوسيطين 
اللغويين واقعان على طرثي النقيض انتفى النم الغو النالث. 

مسن خحصائص الوسيط الأول أن يوق للعربية ونموها من اللغات 
«معحماً شسقيقاً» تتقسم فيه مدال الفعلية إلى ضربين؟ أوهما يضم 
«الأفمال الإساس»: كالائل في الجملة (3. أ). ويناسب هذا الضرب 
ميدأ أحادية الوظيفة. ويضم ثانيهما «الأفعال الشقائق»» يلائم بعضّهاء 
كاذائل في الحملة (3 ب) ميدأ الازدواج الوظيفي. بينما وسيط اللبذاع 
يوفر أنمط الأبجليزية بمعحماً مسيكاه لا ع يتميز باغصار مداه 
الفعلية في ضرب الأفعال الإساس المقتضية بدا أحادية الوظيفة. 

ولا تقدم يكون ميدأ الازدواج الوظيفي غير وارد بالنسبة إلى 
النحو التوليدي التحويلي» لأن مبادئ قواعده مستخلصة من نمطا 
اللغسات التسركيبية كالأتجليزية ومع ذلك وسّعها شومسكي "بغر 
صنعة ولا تلطف تشمل تغط اللغات التوليفية كالعربية وإن عي 


من شان 


یر 
معحمها عداحل فعلية لا تتراءى للنظرية اللسانية أي وضعها شومسكي 
من أجل اقتناص العرفة بأنحاء اللغات البشرية. 


(132) انظر مبحث اللغات الشحرية واللغات غير الشحرية في ص 224 من كتايه 
نظرية العمل والربط 
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وعليه يكن القول بكل اطمتنان إن النسق المنطقي لنظرية 
شوم سكي اللسانية مول لأن يتنبا عبادئ وقواعد نحو اللغات 
ال ركيبية: كالأتجليزية والقرنسية وغيرهماء لكنه قاصر عن توقع 
الخنصائتص البتيوية لنمط اللغات التوليغية كالعربية واليابانية وغيرهما. 
ويلزم بالضرورة عن ذلك إقصاءُ ننائج تطبيقاتها على العربية من أي 
أساس يتخخذ متطلقاً لإقامة مناهج تربوبة لتعليم اللغة العربية لأصحاها 
أو لغيرهم الناطقين أصلاً بغيرها, 
1.. الفرضية الكسبية واللسانيات النسبية 

انعد الفرضية الكسبية الأطروحة التقيض للفرضية الطبعية؛ وهي 
الأساس الذي تنب عليه نظرية اللسانيات النسبية» ومرتكز اللسائيات 
النفسية في مبحتيْها الرئيسييّن؛ أولهما اعلق بطييمة عدة الاكساب 
ومكوناقاء وثانيهما للتوجه إلى كيفية اشتغال تلك العدة كما تمكسها 
منهجحيةٌ البحث وطريقةٌ اكتساب العلم بالموضوعات الخارجية. 
وسنقتضب القولّ لتوضيح هذه الفاهيم داحل نسقها. 

وفي البدء ينبغي التذكير بأن عدة الاكتساب المبثوثة في أعضاء 
الذهن البشري تنفلت كلب لاي شكل من أشكال الملاحظة, وان 
أفعالُه! طريقٌ سالك إلى ماهيتها”” © وأن إدراك هذه الماهية لا يتأتى 
بغير نسق منطقي لاقتناص بنية العضو الذهيني المكألّف بإنتاج العارف 
والعلوم في مختلف الحالات والحقول» وأن بناء أي نسق معرفي يستلزم 
فرضية عمل أولية؛ أي لا برهان عليها وئيس ها أكثرٌ من نقيض واحدء 
وأن الفرضية الكسبية: باعتبارها نقيضاً للطَبميّة لزم العامل ها والنطلق 


(133) في مسآلة التماس الغيب من خلال آثاره يقول ابن سينا: «أثيتنا و حود شيم 
من جهة ما له عرض ماء ويحتاج أن يترصل من هذا العارض الذي له إلى 
أن تحقق فاته لتعرف ماهيته»» كتاب النفس» ص 5. 
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منها في تحليله نقوى التقس الإنسانية أن يتصوّر عدة الاكتساب المبثوثة 

في الدماغ البشري كما قرب منها الفردات اللصوغة في العبارة (4 

اللوالية. 

(4) نصدق عدة الاكتساب على قوئ ذهنية؛ بنيةٌ حلاياها حالية من 
العلوم الغريزية الأولية» لكتها مهيّاة ييولوجياً لأن تتشكل ببنية ما 
يحل فيها من العالم الخارحي المنتظم على وجه كلي فتحصل ها 
القدرة على الاستنباط واكتساب العلوه 0139 
وتحسن الإشارة هنا إلى أن فرضية العمل المتبناة تصلح قاعدة 

لإقامسة نظرية لسانية أو معرفية مناسبة» لكنها لا تصلح منطلقاً للبرهنة 

على صحة الفرضية الد أو فسادهاء وبالتالي فإن تقوم إحدى النظر يتين 
بأصول ضدها لا بحسن ولا يستقيمء وان کل نقاش علمي بين الطبعيين 
والكسبيين لا يعدو أن يكون سحالاً كلامياً عدم اللددوى» وإن النتائج 

الحققة هذه النظرية أو تلك لأَوْردُ المعايير وأنسبها للمفاضلة بينهما. 
نبي الفرضية الكسبية له إفادات مهمة في بحلات كثيرة» فقد 

0 8 0 

زودت نظرية المعرفة بقواعد تعلمية كلية تتاوها ابن سينا بالوصف 

والتحليل في الكثير من أعماله الفلسفية وللنطفية*"" ومكنت أيضاً 
من إقامة منهج «القرئاب» 9139 الذي بعلب التفسير العلمي على اليقين 

(134) للمزيد من التفصيل حول طبيمة القوى الذهنية وأصنافها ومكافا ي دماغ 
ووظائفها انظر القسم الأول من كتاب الأوراغي» أكتساب اللغة في الفكر 
العريسي القدم. 

رو لاحر علد م هن 14 مدا هن ضيح تلان فوا وا ل 
صنف من العام أو الظن اللكتسب إذا كان اكتسابه ذهنياً فهو بعلم أو بظن 
سايق سواء كان بشم من الغو أو باستتباط من النفس». 

(136) مصطلح القرناب يصدق على منهج بت ركب من قواعد الاستغراء الاستدلالية. 
وقواعد الاستباط البرهائية. وللمزيد من التغصيل راحع لفصل السادس «منهج 
اللسانيات النسبية لي تحصيل ذلعرفة اللغوية» في كاب الأوراغيء الوسائط اللخوية. 
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الرياضيءكما وسرت لعلوم التربية طريقة القياس بفرعيّه قياس الشبه 

وقياس العلة”"» وأعيراً أمدّت نظرية اللسانيات النسبية بتصور واضح 

للمفهوم من «الملكة اللغرية». 1 
والقصود بوضوح المفهوم من «اللكة اللغوية» أنها ليست من 

جنس الطبيعيات الإحبارية المنتقلة عبر الأحيال عورثات عضوية؛ كما 

هو حال اللغات الحيوانية"» بل هي من جنس الوضعيات 
بالاحتيار» المكتسبة بقواعد الاستقراء الاستدلالية وقواعد الاستنباط 

r E الرهانية. ا‎ 

العرب قدا على أن اللغات البشرية ملكات صناعية كسية. و 

كان كذلك لَرِمَه بالضرورة التنوعٌ المنناهي» وما كان ر 3 

مندوحة من السماع أو التجربة لتحصيل المعرفة بأصوله» فاتخاد هذه 

الأصول مقدمات في طريقة برهانية يقوى ها الذهن على استنباط 

علوم كسبية. 
كل ما ذكرنا أيراً من التنوع المتناهي للغات فالسماع الضروري 

لمعرفة أثماطها يضطرنا إلى التحقق منهما أولاً في البحفين الآنيين» لكن 

قبل ذلك يتبغي تدم الملكة اللغوية قي عبارة مناسبة للفرضية الكسبية 
القاضية بنصوّر عدة الاكتساب كما هي ماثلة في العبارة (4)» وتصوؤر 

هذه الملكة كما تقرب منها العبارةٌ (5) الموالية. 

(137) انظر وصف هذه الطريقة وتطبيقاتها لي الأوراغيء اكتساب اللغة في الفكر 
ا ا 

(138) للوقوف على خصائص اللغات الحيوانية وعتصائص اللغات البشرية انظر 
أولاً ابسن سيناء كناب النفس» ص 182. وثائيا مبحث «الأفعال الطبيعية 
والأفعال الوضعية» في كتاب الأوراغيء اكتساب اللغة في الفكر العريسي 
القدم. 

E‏ اين علدوت» للقدمة فصل ف أن اللغة ملكة صتاعية»» ص285. 
والقاراييء» إحصاء العلو» ص 170. 
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5 اللكسة اللغوية في الانسان قوةٌ عضر ذه على التصوّر بأمثلة 
التصويتات النارجية» وعلى إصدارها عركبة بنمط من التسب 
والعلاقات على نو ممكن. 

1 1. اللسانيات النسبية وتنميط اللفات 
لعل أبرز عنصر في العبارة (5) أعلاه هو إمكان نوع اللغات 

واحتلافهاء إلا أن هذا الاحتلاف ليس منتشراً بغير مابات إذ لا م 

من اشتراك لفات في خصائص بنيوية» ولا بد من وجود مبادئ تفر 

قاسم لغات الخصائص بنيوية معينة» وتقاسم لقات أخرى للتصائص 
بنيوية مغايرة. وبانعكار عنصر التنوع المتناهي في اللسانيات التي 
نققرحها تكون قد شرعنا توجهاً حديدا في البحث اللغوي؛ يتميز 
بوقوعه بين اللسانيات الكلية» منها نمو شومسكي» وبين اللسانيات 

الخاصة من ضمنها نحو سيبويه. 
ولكي ترقسى اللسسانيات النسبية إلى مستوى النظرية يهب أن 

خضْمُن بناؤها النطقي مقاهيمٌ أولية ُقدرُها على التو بكل الأنماط 

اللغوية الممكنة. ولكي نتجنب تعميمات اللسائيات النمطية الغر ية( 

وما ترتب عنها من مشاكل ما زالت معلقة يتعيّن إقران تلك الفاهيم 

الأولية «بفصوص لغوية»؛ وبتلك تجاوز تنميط اللغات عموماً ومن 

(140) اليحث اللساني عن أوجه القرابة والتشابه بين لللغات بدأته أوروبا في 
إطسار اللسايات افسلاية (راحع مر تاع عدونضوههاا ها ,رەز صم 
Histoire e "bores, PUL, Le).‏ ثم تطور في إطار اللسانيات 
اط ingi pologiqe‏ هآ على يد لغربين (1921) عامم3 8 
.R.Jakoson, (1963) «L.Hjelnslev (1963) L.Bloomfield (1961)‏ 
ثم ازداد تطوراً مع ظهور النمطية الاسانيتمزوما0مزة. #دوثاعندههنا ها مع 
.B.Comrie (1981) C.Hagége (1984)(1985)y P.Ramat {1976)‏ 
وغم هولاء كثيرء وجميع أعمالهم اللسانية لم تُصَّعْ صياغة نظرية. 
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خلال العابلة الراسية لمبعض مكوناقاء كما كان من قبل إلى تنميط 
فصوصها تتميطا نظرياً. وبعبارة أخرى من خلال التنميط الفعلي 
للفصوص الأربعة؛ (الفص الصوقء والفص العحمي» والغص 
التحويلي» والفص التركييي)» الي تكن أي لغة بشرية نكون قد نمطنا 
کل اللغات. 
من المقاهيم الأولية الت تنب عليها اللسانيات النسبيةٌ يهمنا حالياً 
أن نقدم باحتصار «الؤسائط اللغويةء”"“" باعتبارها مفاهيم أولية تقدر 
هذه النظرية على البو باغاط فصوص كل اللغات. وللحمع بين 
الوضوح والإيجماز نذكر الوسيط ومقابله المسؤولين عن وجود فص 
واحد على تمطين إثنين. وليكن ذلك من خلال فص المعجم أولاً. وقد 
لا ناج إلى التذكير بافتراض اللسانيات الكلية أن المحم واحد في كل 
اللغات» في حن تحده اللسائيات النسبية واقعا في جميع اللغات على 
تمطين اثنون: 
1 معجممسيك؛ يؤسسه وسيطظٌ بذع اللغوي. ومن خصائص 
نذكر 1) كونة يتور على نوع الأفعال الأساس دون نوع الأفعال 
الشقائق. 2) كون العلاقة بين التمثيلين الدلالي والصوي للمداخل 


(141) سبق أن بيّنا أن الوسائط اللغوية عبارة عن شيكتين من الاحدمالات 
المستقابلة على _سبيل اكثالث المرفو ع» وأا من أوليات النظرية أي متها 
يتحدد ضمنياً ما يشتق منها وها يُتوقع مسيقا كيف يجب أن تتغاير 
اللغات. وبذلك احتلقت الوسائط اللغوية احتلافاً كلياً عن برمترات 
شومسكي الي لا تعدو أن تكون فرضيات مساعدة تلحق بالنظرية إذا 
اشتدت أزمستها من أحل إنقاذها من ألافيان وهي إحدى تقنيات 
الفلسفة الاصطلاحية للدفاع عن النظرية وليس لتطوير المعرفة 
بكوضوع. للمزيد من التفصيل والتوضيح انظر الفصل الثالث وبرمترات 
النظرية وومائط اللغة» في كتاب الأوراغي» الوسائط اللغوية 4- أفول 
اللسائيات الكلية. 
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المعحمية علاقة اعتباطية". 3) لا يُقاسم المحم الت ركيب دور 
التعبير عن مفاهيم وظيفية. 4) عدد اللداحل الأصول التي تشكل 
قسم وللعحم الواقعه أك من لداعل القروع الكرنة لقسم «العحم 
اللستوقعء ”11 ويلزم عن الخصائص للسرودة حصائص أخرى 1440 
بحيث يأني العحم المسيك في اللغات الجذعية كالأنجليزية والفرنسية 
ونحوهما الكثير على تمط متميزء لا يجوز خلطه بنده الآتي. 

11 معجسم شقيق؛ يتأسى على وسبط اثر اللغوي نقيض الوسيط 
السابق» ويختصُ بمميزات مغايرة للمعحم المسيك منها: 1) جمعه بين 
نوعَئ الأفعال الاسلس مثل (نَصرَ) والأفعال الشقائق (لصر نار 
تامسر امتتسصر انتصر). م تعره م بن فجن کا 
والسعصوني للمداععل العحمية الأصول علاقة اعتباطية, أما العلاقة بين 
نكم التمثيلين للمداعل الفروع فعلاقة اصطناعيةا؟*", إذ لصح 


(142) انظر ص 100 من كتاب؛ Sauısgııe,‏ عل Cour de linguistique générale‏ 
(1974) تمده يستدل على أن العلاقة بين الدال والمدلول علاقة اعتباطية. 
وليسست علاقة طبيعيق: كين لا شي في اكول يمر الواضع على اختيار 
تسصويتات بعينها وجعلها مقترنة دلول ما. يستثى من هذا الأصل العام 
مفردات تحاكي تصويتائها اللفظية أصوانا فيزيائية. من هذا القبيل لفظة « ا 
ناء لي اللغة الفرتسية وألفاظ الواء والقيف والدشيش ونحوها من نسمية 
الأشياء بأصواتقا. انظر ابن جين,«باب في إمساس الألفاظ أشياه المعاننء ل 
المخصائص» ج 2 ص 152 

(143)انظر الفصل الخامس وعلق المعاجم النمطية بالرسائط اللغرية» في 
الأوراغيء الوسائط اللغوية 1- أفول اللسانيات الكلية. 

(144) مثلاً انعكاس العلاقة الاعتباطية على مقدار المعلومات الواجب توففرها لي 
التمثيل الدلالي لكل مدعل ممحمي. انظ الرحع اقساب ص 306 
(145) للمزيد من التوضيح حول العلاقة الاصطناعية وما يترتب عنها من 
صاقص أحرى انظسر مبحث «وسيط العلاقة الاعتياطية أو العلاقة 

الاصطناعية» في الأوراغي؛ الر حع السابق» ص 303. 
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صيغ صرفةٌ دالةٌ سكب الحرٌ قيهاء ويُصبح للدخل العحمي 
مركب الدلالة9*"©. 3) اقتسام المحم والتركيب لهام الإعراب عن 
«القاهيم الوظيفية», كان يتكقل المحم عدخله (ناصر)» في اللجملة 
(ناصّسرّ مغريي شاي مثلاً بالإعراب عن«الازدواج الوظيفي»» ولا 
شسيء سواه ين عن هذا للفهوم الوظيفي كما سبق أن حددناف في 
حين يكشف اتر كيب» من خلال إعراب مكونات الحملة السابقة 
عن أن للموضوع (مغري) وظيفة الفاعل الصريح ووظيفة للفعول 
السضميئ لأنه للبادر بالفعل» وأ للموضوع (شاميم وظبغة للفعول 
السصريح ووظيفةُ الفاعل الضمين لأنه للستحيب إذ أتى بكثل فعل 
البادر. 4) عدد المداحل الأصول الت تشكل قسم «المعجم الواقع» 
أقل من الداحل الفروع للكرنة لقسم «للمحم التوقع»» لأن الكرن 
الصرق من الفص التحويلي الواقع بين قسمي العجم الشقيق شبةٌ 
اطراديء ولنلك توصف اللفات الخذرية كالعربية يكوا لفات 
اشستقاقية. نفس للكون الذي يمتل نفس الوقع في للعحم اسيك 
يكون شب رتحالي؛ فتضطر اللغات الجذعية إلى تقية الوضع رانا 
لتوليد الألفاظ أو اولان . وبعبارة أسرى لا تخلو لغةٌ بشرية من 
فص صرفي» وهذا لون ليس كا يستغرق کل للغات ولا حاص 
بلفة دون غيرها. وا هر وأقعَ على نمطين انين استحابة لضرورة 
قيامه على وسيطين لغويين متغايرين. 


(146) للتوسع في المنهوم من الدلالة المركية انظر «الدلالة اللفظية والصناعية 
والعنرية» في ابن جبيء الخصائص؛ ج 3 ص 346. 

(147) القولة أصغرٌ وحدة صوتية يتحل إليها القول يوصفه صورةٌ لفظية مطابقة 
الصورة دلالية مى الكلام لحل بدوره إلى أصغر وحدة تسمى الكلمة 
باعتبارها وحدة دلالية مطابقة للقولة. فالقول الوازي للكلام يت ركب من 
قولات تركب الكلام من كلمات. 
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1 صرف وزيي؛ يوظف تغنيةً الصياغة» يصب «حَثْراً رخو في 
صيغة صرفية» سواء كان جرا جردا أو كان مزيداً من أوله أو 
وسطه أو آخرهء أو من كل هذه المواضع أو من أغلبها. وقد يزيد 
على تلك الصيغة صوابق أو لواحق أو همان معا فيكون الناتج 

1 وهذه الصيغة تتألف من حدر مثل (س-أ-ل)» 
ومن صيغة صرفية مثل (َِقَالَ) زيدت عليها علامات المطابقة. 
الفكوكة ري .و أو المرصوصة (...ست» فكان الخرج 
صيغةً صرفية-تر كيبة (َقاعلوت) أو (ققاغلت). 
وهذه الصيغة الص ر كيبية يكون المحمول المنتمي إلى مقولة الفعل قد 
ها صرفياً لانتقاء اأوضوع الذي بُراكبه بواسطة «علاقة الإسناد 
ار کین" فأتاج إمكان الاستغناء عن مثول موضوعه مع 
كما في غو عم يَتَسَاءلُون». 
وكات المغردة في الصرف الوزن كرةٌ تلج كلما تدحرحت من 
قمّة ارم حيث الجذر ازدادت حجماً إل أن تستقر في 
الت رکیب. ويهذا النمط من الصرف تأحذ العربية وداخله لل 
صرفياً مفردات هذه اللغة تمليلاً رمیا يدءاً من الصيغة 
الصركيبية في قاعدة الحرم وانتهاءً بالخذر في قمته. ولعل ما 
أوردناه هنا يعطينا فكرة ختصرة لكنها واضحة عن نمطا 
الصرف الوزق. 

11 صرف إلصاقي؛ يقتصر على استعمال تفنية الإلصاق بأن يزيد 
على «الجذع المرتص» سابقة أو أكثر ولاحقة أو أكثرء فيكون 


«صيغة صر 


(148) اللفهوم من علاقة الإستاد التركيبية وعملها في المتساندين وتفاصيل أخرى 
متعلقة بالطابقة انظرها في الأوراغيء الوسائط اللغوية -1 أفول اللسانيات 
الكلية. 
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النات وة حل عطياً لا هرمياً إلى متوالية من «القيلات»؟ كل 

قيلة عل أصغر وحدة دالة في وة" 

واللغات الجنعية مخيرة من جديد بين وسيطَي الترصيص أو 
التسصريف. الوسيط اللغوي الأول يرز من خلال ميدأ البوار السدد 
بالانتقاء دوي عع أن الحمول يتتقي دلائياً لا صرفياً موضوعاتهة 
ويتكفّل الفصٌ التركيبي بإحضارها الضروري وعوقعتها وَفقَ الترتيب 
المومتل كما هو الحال في الله 
الوسيط الثاني بوفر للصرف نسقاً من امطاب ت 
الصرفي لأحد موضوعات الحمول» فتبطل ضرورة مثوله معه في ابمل 
كما هو الحال في اللغات الجذرية ولي كل لغة جذعية اختارت وسيط 
التصريضى كالإيطالية فاغتى نسق المطابقة فيها. 

والتمطسية الي كبشفنا عن بعض وجوهها في قبي العحي 
والصرف تتكسرر في سائر الفصوص الباقية؛ وبقدر ما لا تستغي لغة 
بسشرية عن أحد للتحمين الشقيتي أو للسيك» ولا عن أحد الصرفين 
الوزن أو الإلصاقي لا تنلو أيضاً من تركيب تمطي. حيث لا يخرج فص 
التركيب في أية لغة عن أحد الاحتمالين: 

إما أن تكون ننه الفاعديةٌ ذات رتبة قار كما هي في لفان 
استارت وسيط الرتبة الحفوظة مثل الأتجليزية وكل لغة أصكلت رئبة 
معيّنةٌ فاضطرت لاشتقاق رتبة فرعية إلى قاعدة التحريك «انقل الألف». 
وما أن تكون بئيكًه القاعدية ذات ره كما هي في لغات 
اخمتارت وسيط العلامة الحمولة كالعربية ونحوها اليابائية واللاتينية 
بحيث يلف الفص التركيبي هذه اللغات» بعلاقاته الدلالية مكوتا 7 
مرتية في بنسية قاعدية بحردة» منها تشتق مباشرة ١‏ بأصول تداولية أي 


(149) راحع ص 580 من كناب الأوراغيء الوسائط اللغوية؛ ج 2. 
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قرتيب» فاستغدت هذا النمط اللغوي عن قاعدة التحريك» وبالتالي عن 
مفهوم التحويل!0150. 
وإذا اتسضح دور اللسانيات النسبية في تنميط اللقات البشرية ولي 
صياغة التموذج النحوي الواقق» وإذا صح أنه لا يي منهاج تربوي 
ناجح لتعليم لغة قبل معرفة تمطهاء وأن مط أي لغة موزع علي 
فصوصها الأربعة أمكن عندئذ معرفةٌ كيف تتغاعلٌ هذه النظرية اللسانيةٌ 
مع العلوم النسربوية من أحل وضع برنامج تربوي لتعليم لغة معينة 
كالعربية. 
1.. فصوص العربية وطرائق اكتسابها 
لن نصف هنا من حديد المتصائص النمطية الي تيز قصوص اللغة 
العسريية*"» وإفا ستحاول أن ميب عن السؤال: باي فرع من منهج 
القسرناب المتكون من قواعد استقرائية وأحرى استباطية ُكتسب محتوى 
فص بعينه. ويُنترض في اواب عن هتا السؤال أن يدم مقترحاً يستضيء 
به اللبرمج عند وضع منهاحه اللغريء والمدرّس خلال تتفيذه لذاك التهاج. 
ولن نضيف جديداً إذا صرّحنا بأنه لا يستقيم قطعاً عدم دراج فص 
لوي في المنهاج النسربويء أو إدراحة ف غير مرحاته من عملية التدشعة 
(150) لمتوسع فل ما أوردناه انظر الأوراغي» الوسائط اللغوية ج 1 وج 2. 
(151) للوفوف على المخصائص النمطية لنصوص اللغة العربية راحع الأوراغي 
(1999)» التسصويتات النمطية وبدائلها اللهجية؛ ضمن حوليات اللبامعة 
الإسلامية بالنيجر العدد النامس» ص 135-119» والأوراغي (2000)» نحو 
العربية التوليقي» ضمن بحلة التاريخ العربسيء العدد الثالث عشرء ص 53- 
7. والأوراغي (2000)» النمطي لي الأساس الصو للعربية» ضمن بحلة 
اكاريخ العربي» العدد السادس عشرء ص 117-93. والأرراغي (2001 
فصوص العربية وقوالب نحوهاء ضمن التاريخ العربيء» العدد السايع 
عسشرء ص 58-41. والأوراغي (2001) الوسائط اللغوية 2- اللسائيات 
النسبية والأنحاء النمطيةء دار الأمان الرياط. 
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ار الألفاظ الغردةء وإلى مكون 


تعن بقواعد الأيف اله ج” 

وإذا علمنا أن كل نطيقة تتحدد نسقياً بقيمتها الصوتية في مقابل 
شبْهِهًا ونتّهاء وبوظيفة التغاير الدلالي ين مفردتين تعن اعتبارٌ هاتين 
الخاصيتين خلال البريحة. وإذا علمنا أيضاً ألا سبي لاكتساب الأساس 
السصوني لأية لغة سوى التلقي للباشر أو السماح والتحربة وجب على 
المربسي أن يبرمج للتشية على كل التطائق المستعملة في لغة كالعريية 
لأن فرع الاستنباط لا يفيد اله في كتساب هذا الفص. كما يحب أن 
تستحيب البرجة لقيود تربوية وشروط نسقية. من الضريين الأول 
والثاني نذكر ما يلي بذاك التوالي: 

تتبعاً لوتيرة النمو العضوي في السنوات الأولى من عمر الطفل يتعين 
التخطيط لتعليم ممستوى الفص الصوني في الأطوار الأولى من التعليم 
النظامي. لأنه في هذا السن البكر لا يزال جهاز التصويت البشري طري 
الأعضاء قابلاً للصياغة وتشكيل الأحياز في مختلف حجرات الرنين منه. 

أن يرتكز تعليم النطائق النمطية للغة المعينة على الجمع ين 
المشافهة والوصف. إذ الوصف وحده غير نافع في تعليم الأساس 
الصون للغات. لأن الطفل قد يحفظ عن ظهر قلب العبارة الآنية التي 
تسصف عملية إنتاج نطيقة الممزة مثلاً؛ دافا تحدث عن حفز قوي من 
الححاب وعضل الصدر لخواء كلو ومن مقاومة الطرّجهالي الحاصر 
زمانساً قيلا حفر اواء ثم اندقاعه إلى الانقلاح بالعضل الفائحة وضغط 
لفواء رشك لکن لا يستطيع من خلال هذا الوصف أن يُشكّل 
لير العين» ولا يقدر على التلفظ بالنطيقة المتولّدة منه. بخلاف لو 


(152) ابن سيناء أسياب حدوث الحروف» ص 72. 
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سمعه ا مسن المدرس مشافهة وهي مركبة مع غيرها في مواضع عتلفة 
بالشروط النسقية التالية: 

تعلسيم نطائق اللغة متظمة في بجحموعات بواسطة وظيفة التغار الدلالي 
وعلاقئ للخافة والحاتسة لطا ي درس التهحية أو رسا في درس الكتاة: 
فقي درس التهحية نربط بعلاقة الخالفة حه الممونات النووية وهو حر 
بسيط يتعلق ينية حيز معين ويقوم بدور التمييز الخارجي. كصويت النفث 
السناتج عن وضع أسلة اللسان بين القواطع العليا والسفلى: وهو غيرٌ صويت 
الصفير المتولد عن إلصاق القواطع السغلى بالعليا. ثم نربط بعلاقة الحانسة 
نطائسق يسري في جميعها نفس الصُوَيّت النووي فتحانست من حه 
لكنها تغابسرت بصويتات هامشية كالخهر والشدة والتفعيم ومقابلاتما 
افمس وار حاوة ارقي" ويكوث ها جميعاً دور التميز الداخلي. 


(153) سبق أن حددنا التقايل الشاي بين الصويتات الطامشية كالجهر الحادث 
يمنفقة النفس للوترين فيهتزان في الحنجرة ويتولد عن تذيذهما جرس مرتقع 
قوي يُدرك بعاسة السمع عند التلفظ بتصويتة /ع/ وتحوها. وي القابل 
يحدث الهس أي الرس المتخفض الضعيف عن مرور النفس لي براه من 
غير أن يصطدم بالوترين» فيتكوت مل الجوس المسموع عند إصدار اها 
ونوها. أما الشدة فصغة للفرقعة الصاحبة للاتفجار الناحم عن انعتاق 
مسباغث لقدار من النفس انبوس حبساً تاماً خلف موضع إصدار حرس 
الشدةاً كالسموع عند التلفظ عثل /4/. وإذا اتدقع النقس عدكاً مره 
السضيق تسيا وجرى الصوت معه» تولد حرس رحو هو المسموع حين 
التلفظ عثل اث/. ومن الممكن إقامة تقابل آعر يرتكر على حجرة الرنين 
ان إطلاق آي وت نووي من حير يحتمل أحد الأمرين: إما أن يكون 
تسرديده في ححرة مقعرة يدها سقف الحنك وإطباق اللسان عليه برفع 
مره نحو اللهاة ومد أسلته إلى اللثة» فيحدث تحويف هذه الحجرة حرس 

إظم/. وإما أن يكون الترديد 

حرس الترقيق اللسموع مع صفير لس 
ونفسث إذ/. وللمسزيد من التوضيح انظر الأوراغي؛ (2000) النمطي في 

الآساس الصو للعربية» ضمن بجلة التاريخ العريسي» العدد السادس عشر. 
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وبتيتكم الملاقين قحل كل نطيقة أو تصويتة*؟ في العرية 
وفي آية لغة بشرية أخرى على قيمة صوتية» بواسطتها تباشر وظيفة 

التغابر الدلالي» وتكون تلك القع الصوتية مركبة مما يلي: 

1 صُوَيَت نووي؛ بل أولاً جهة حلافية بين بجموعات من النطائق» 
كسحموعقئْ الصفير والتفث في المثال (6) الآتيء اط وظيفةٌ 
التغاير الدلالي ول ثانياً جهة وفاقية بين نطائق تتتمي إلى 
ججموعة واحدة» كمجموعة النفث أو الصفير من نفس الثال. 

0 صُويْنات هامشية ّل جه حلافية ين نطائق تمي إلى نفس 
المجموعق» بأحدها لا بلصت النووي تعن وظيغة التغاير الدلالي 
كما يظهر من «المفردات المتشاكلة» في (6. أ) و(6.ب). وكل ما 
تناه حول شرط النسقية في درس السمع يمكن صوغ دفعة 
واحدة كما يلي. 


(6) 1. صفير + ترقيق + جهر س /ز ل ربْف. 


لق 


نفث + تفخیم + همس , / ظ / ل ليل. 


(154) أشنا في أعمال سابقة» (الأوراغي 1990 و2001 إلى أن لفظ التصويتة 
مأوذ عن لفارابي (كتاب الحروف ص 136) وله تستعمل حالياً مصطلح 
النطيقة القابل العربي للمصطلح الأحتبي مسغوواط الحدد مقايل 
البدائل مزع۷ في الفصلين الأول والثاني من كتاب تروبيتسكوي: 
Troubetzkoy, (1939), Principes de 0 Ed Klinekeck,‏ 
Paris 1976.‏ 


279 


تبيّنَ أن شرط النسقية في درس السماع يتحقق من خلال ثنائيات 
من المفردات المتشاكلة. وهي عبارة عن مداخل معجمية؛ مقولثها 
واحدةٌ ومعناها مختلف وجناسها القوي أو الصوتي ناقصٌ بتعاقب 
علي نفس الموضع منها إما «نطائق متحانسة»؛ وهي الي يسري 
في جميعها موت نوي واحدٌ (17). وإما «نطائق متشافة»؛ وهي 
الي تقاربت أحراسّها لانتماء أحيازها إلى تفس المنطقة من جهاز 
التسصويت» كالحلقيات (7 ب) واللهويات (7 ج) ونحوها 


اللثويات والشغويات وهلم جرا. 

() 1 اقلم صاحيه. ‏ ترسو قيلاًوكضرسوا طويلاً. 
عاد لي الصيف وساد بالسيف. 
حرق حَطَباً هرق مام. 
ام ما وحامٌ حَولّها. 
عاتم اقول اتم الس 


ا ا السماعء وبانّ وره أولاً في 
تسربية حاسة السمع على إدراك المصويْت الفارق في كل تصويتة, 
وقد أنيطت به وظيفة التغاير الدلالي بين الفردات للتشاكلة. وثانياً 
في تسدريب جهاز التصويت على تحريك أعضاء بعينها من أجل 
تسشكيل أحياز محددة قي مناطق مخصوصة» وعندئذ يكون المتعلم 
الناطق بالعربية أو بغرا قد اكتسب القدرة على إصدار 
التصويتات النمطية الموظفة في هذه اللغة. 

نفس الشرط يمكن استعماله في درس الكتابة باعتباره نشاطاً تربوياً 
ينمي حاسة اأبصر على إدراك الأشكال المندسية لحروف العحم» 
ويُكسب للتعلم مهارةٌ حركية على رسمها السليم. إذ كن 
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توظيف علاقيٌ انانسة ولمخالفة لتجميع الأحرف امتحدة شكلاً 
المخصطلفة نقطأء أو الأحرف للتشابهة رسماً. ولا بأس من الإشارة 
هنا إلى أن معسيار التجميع في درس الكتابة يستند إلى الشكل 
المندسي للحرف» ولا يلتغت إلى الخصائص الصوتية المقترنة به 
كما كان الحال في درس السماع. لأن المهارة اللغوية المستهدفة 
في كلا الدرسين مختلفة مام الاختلاف. 

ومزايا التجميع المنسق في درس الكابة كثيرة: يكفي أن نذكر 
أولاً الاقتصاد في الوقت ولي اللنهد؛ لأنه ععرفة رسم شكل واحد 
تلم أحرفٌ عدة يفرق بينها النقط. ثاناً تدميةٌ إحساس امتعلم 
بالتوظيف السريع للمكتسب؛ فبإدراج الأحرف (بينتث) لي 
الدرن ارا خض التعلم لال تدرب ا ا 


ت كبا أن ۰ ويحصل له تقس الشيء في ا 
فلا يصعب عليه قرا تراكيب مدل لبت نا كاينا بين ناد 


الكتابة إلى الذي يليه يتلم هذه المهارة لي بضع دروس كما 
دلت التحربة. 

وعلى النهج الموصوف يستمرٌ تعليم ما بقي من النطائق والخروف 
في الفص الصوتي للعربية أو غيرها من اللغات البشرية. وقد تين 
ألا سبيل إلى كتساب عتوى هذا الفص سوى الاستقراء التام 
مشافهةٌ أو سماعاً في درس السماع هادف إلى ترويض جهاز 
القصويت» ومعاينة أو تقليداً في درس الكتابة المادف أيضاً إلى 
ترويض اليد على إحادة الرسم والعين على حسن الربط بين 
احرف وكيفية نطقه. 


تنتقل إلى قص التحويل ولنبدأ أولاً بتحديد محتواه فموضعه في بنية 
النحو وأخيراً طريقة اكتسابه. وقد سبق في الكثير من أعمالنا الي 
أشرنا إليها أن فص التحويل كما سميناه أحيراً يتألف من مكونين 
اثنين: 

مكون اشتقاقي يُعن بالقواعد الدلالية الي تسمح باشتقاق بعض 
الكلم من بعض أو لا تسمح» على سبيل التمثيل كل فعل متعد 
غير علاجي لا يُشتق مته فعل المطاوعة. ويُشتق فعل المغالبة ففعل 
المسشاركة مسن كل فعل متعا افتراقي. وکل فع قاصر لا بُ 
للمجهول ولا يشتق منه صفة اللغعول» وكذلك الفعل الناقص. 
وكل فعسل لازم لا يسشتق مته فعل الطلب» وإذا ابيى بصيفة 
«استفعل» أفاد غير الطلب قطعاً. 

مكون صرلي عن بقواعد بناء قولات المداخعل الفروع بعد هدم أبنية 
أصوفاء ولا يلتفت مطلقاً إلى دلالاها؛ عع أن الكون الصرني يبري 
تفس القاعسدة على كل ماله تفس النية القولية. مثلاً قاعدة «قلب 
حرف العلة المتحرّك في الفعل الأحوف إلى مثل حركة ما قبله» 
صرفية؛ ُحرى آلا على مثل جاع -» سه بيع مات سه ميته 
كينه. وها يتدعل الکون الاشتقاقي لإبطال «بيت» و 
دلالسية انع أن بی للسجهول فل قاصٌ ممیت أو ناق كيه 
وتمنع أن ُشتق منهما صفةٌ الفعول“". وعليه لا نبغي إغفالٌ علاقة 
المراقبة الي تجمع مُكوئي' الاشتقاق والتصريف في فص لغوي واحد. 

الفص التحويليء باعتبار محتواه ووظيفته» يجب أن يقع داحل 
للعجم بين مداخله الأصول؛ (وهي الي لا تتفرّع من غيرها 


(155) راجسع مقهوم الخرق للوضمي في الفصل السابع من كتاب الأوراغي» 
الوسائط اللفويت ج 2. 
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وتسري في فروعهاء ويكون اكتساب مبناها ومعتاها بالتلقي 
الباشرة اس راء وريد وتولف ممتمعة قسم المحم الواقع)» 
ومداحله الفروع؛ (وهي التي وحذ من أصول سابقة عليهاء 
فيحري في مبتاها أحرفٌ ومعين غيرهاء ُكتسب استنباطاً وتوف 


لمتشي از قق ار قرا و ایی أن افد 
الاشتقاق أو التصريف لا ستنبط بطريقة برهانية من «علوم أولية 
ية أو كسلبية»» وإنما تفرع كل واحدة من «املاحظة المراسية» 
معطي جزفي» وتتحول إلى قاعدة عامة بفضل أصل معرق صاغه 
ابن سینا بقوله: 

(8) (أ) المرئسي إذا علم وجود حكم عليه كان ذلك ظنا بالقوة في 
حزئي آخر أنه كذلك إذا كان يشاركه في معيق. 
(ب) والمزئي إذا غلم وجودُ حكم عليه بالإيماب أو السلب كان 
ذلك ظناً بالقوة بالكلي الذي فوق 2159 
ويتاكد عمومٌ تلك القاعدة بالفحصٌ المراسي. وحيتعذ يتحول ذاك 
المعطى الحزئي دال فرع الاستنباط إلى مثال لنسج النظير على 
منواله؛ بنفس القاعدة المحردة منه نصاغ صياغتّه حرئيات غير 
غصورة. 1 
وللإممان في تفريب العبارة بالثال للوضيّح نستطيع أن تقول إن 
أي م إلى سمعه وق ار حيث لا بر اقرا فما شد 

شبكةٌ ولن يَشُدّها أبدا» انتزع من هذا المسموع الافتراضي قاعدة 

صرفية يصفها لللسان يقوله. 


(156) ابن سیناء لوان ص 15 
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(9) فل الضف" ُكسترٌ عي مضارعه إذا كان قعلاً لازمأء وض 
إذا كان متعدياً. 
ويتأكد عموم هذه القاعدة الصرفية بتضافر الأصل اللعري(8)» 
وملاحظتها دة في شاهد آخر من قيلءما َل من ذل 
بق من ْله النغس». وبتلك يكون التعلّم قد اتقل إلى 
طور يتميز باتخاقه وهر ودشّد» مثالين» ينسج على منوافما 
بتطبيق القاعدة الصرفية (9). فلا يُخطى في «تدريب حول إذا 
أعطي أن كل فمل في المجموعة التالية (10) يشارك جاه في صيغة 
مفْمَل» ولي «التعدية». 
f 10)‏ ت بث بخ ب بس حر جز حبك حر ج 
خث و مره < خف خط عل له تمل حل 
ي ف ف و ق رث 


فن غب عَدُ عض عل عم عر ع غَض» فت ف 
قم 

احستماعٌ هذه الخصائص؛ فل محف معدي 
DS RTE‏ 
فاء هذا الضرب من الأفعال في المضارع. وباستضمار هذا الفسر 
يسستطيع التعلم أن حول أي فعلٍ من أفعال الحموعة السابغة أو 
غيره من الماضي إل المضارع ولا خط أبداً. 


(157) مصطلح لضف تخصه بالفعل اللاي الذي عينه ولامه حرف واحد 
فيخلص المضاعف للفعل الرباعي الذي تدكرر فاؤه في لامه الأول وعيه في 
لامه الثانية في مثل ححص وَرْْرلَ ولحل وحَملْحص. 
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ولول اللزوم محل التعدية يكون لماضي للضعف بوزان مَل 
تصرف انحر في للضارع. إذ ُكسّر قاء كل قعل في امجموعة (11) 
الاشتراك اللجميع في نفس الخصائص. وباستضمارها من لدن المتعلم 
ضرا يكل على منوال مفركتقر». 


11 أن نص كب ئی حت حف حل حي حط حن حن 


رث زل زف مث شب سے ق 
عض عم فر قل» کل لد ئ ج هفا... 

وقد يأني استعمال أفعال فلاف ما تقتضيه الفاعدة الصرفية ٠)9(‏ 
كان حول اللازم على منوال المتعدي في مثل ترا يه شب 
ببب شلك ب وبالعكس في نحو «طبْ | تطبه كن / 
يكن كم / يكم وعندئذ بقل «الإبطال التبادل»؛ بحيث بعلن 
الأمتعمال القاعدة بال سبة إلى ججموعة حصورة من الأفمال 
الشواردء وثبطل القاعدةٌ احا أي فملٍ شارد من تلك المجموعة 
مفالاً بسح على منواله. أصل «الإبطال التبادل» يمكن صوغه من 
حديد بالعبارة (12) الآتبة. 

(12) إذا تعسارض استعمال حاص وقاعدةٌ نسقية يي موضع معن علق 
الاستعمال تطبيق القاعدة» وألغت الفاعدة تفعيد الاستعمال 
اي : 
ونفتم هذا الوصف الوجز للطريقة الي ينتهحها للتعلم خلال 

اكتسابه لقواعد المكون الصرفي من الفص التحويلي أو لقواعد أي فص 

آمر بذكر حطوات ذلك الاكتساب مختصرة كما يلي: أ) لللاحظة 
المراسيةلمعطى لغوي. ب) بريد للفسّر العلي القابل لأن يتحول 
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بالأصل المعرفي (8) إلى قاعدة عامة. ج) تأكيدٌ عموم القاعدة بشواهد 
أخسري. د) تطبيق القاعدة انخردة من المعطى على نظائره الكثيرة. ه) رف 
التعارض احمل بين القاعدة والاستعمال بأصل الإبطال للتبادل (12). 


خاتمة 

لا شك في أن تعليم اللغة صر في وقتا الراهن يشكل حقلاً معرنياً 
متمد التحصصات» إذ لم يعد بء النهاج اللغوي وتآهيل المدرّس من مهام 
حص ذي تكوين علمي رفيع في تَخصّصٍ بعينهه بل صار ذلك مید 
التعاون علوم متكاملةر أوها اللسائيات بصغتها علوماً معش تح من 
اللفة موضوعاً للدراسة من أحل وصف بنيتها وصفاً علميء أو وصف 
علاتستها مع غيرهاء سواء كان هذا الغ ذه بشرياً أو قيماً حضارية أو 
كوناً طيعيا. وثانها لتربويات باعبارها علوماً تاتف في متتل أساليب 
التعليم والستكوين والنتشئة موضوعاً للبحث. وثالئها التقانيات التربوية 
بوصغها وسائلٌ تعليمية ساعد على تحقيق الأهداف المدرسية. وإ 
الاشستغال الحالي بتعليم العرية بغير واحد من التخمصصات الثلاثة ليتر 
إخعراجا ذه اللغة من عصرها وعودةٌ بتعليمها إلى عهرده التقليدية. 

تمشح ای ا اللسانيات العربية الحديئة ذال کل مور 
لمك الحرثي بتوسيل وصف السلف للعربية إلى تعليم قواعدها. لا 
لان وصفهم مختل» كما تزعم اللسانيات الغربية اللمربة ال قامت على 
تعمسيم خمصائص الأنجليزية على سائر اللغات» بل لان ما في وصف 
السسلف من صواب متضْمّنُ بالضرورة النطقية في تحر العريية التوليفي 
اقرح لمذه اللغة وما فيه من خطأ موهَنُ على اختلاله من دال 
نظرية اللسساتيات النسبية الي قامت للمحافظة على تمطية العربية 
وسواها من اللغات البشرية. 
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بالانطلاق من النتائج توصل إليها في البحث اللساني اللعاصر 
يتين بوضوح كيف يمكن إحكامٌ بنيا المتهاج اللغوي فيكون له التفاعلٌ 
ابيد ما سائر مكونات النسق التعليمي: يقن الننائج 
وضعه. كما تتكشف ورد القرارات التربوية وأنبها لتحقيق الأهداف 
اللدرسية مسن تعليم العربيةء ويتحدةٌ بدقّة الفهوم من المهارة اللغوية 
وانختوى المعرقي لكل مهارة بالقيلى إلى غيرهاء وبأ القصوص اللغوية 
يكون استحصال الهارات الركزية أو ا التكميلية. وكيف يجب تربوياً أن 
تكون العلاقة بين للدرس وثقافة اللغة اد وفعلا وينه وبين اللفة 
استعمالاً ووصفاً. وكيف يكون تعاون التدخلين لمعل تعليم اللغة الذي 
يجري دال الفصل قربياً من الاكتساب الطبيعي» كما يتم في الجتمع» 
وما التوفيق إلا من الله عز وجل. 


المصادر بالعربية وبغيرها من اللغات 


أبو علي الفارسي» أقسام الأعبار» ضمن جلة المورد, المجلد 7ء 
العدد 3 لعام 1978 
أمحد الطرابلسيء حركة التأليف عند الحرب» مكتبة الفتح» دمشق 
(ملاصيلة 
إسحاق أمين» أساسية طريقة التدريس والتربية العملية» منشورات 
الإيسيسكو» 1418ه 
ابن أبي الربيع؛ البسيط في شرح حمل الزجاحيء دار الغرب 
الإسلامي» بيروت» 1407ه. 
ابن جي» الخصائصء» دار الكتب» القاهرة» 1371ه. 
ابن جحي» سر صناعة الإعراب» البابي الحلبيء القاهرة 1384ه. 
ابن حلدون» المقدمةء بولاق القاهرة 1274ه. 
ابن سيناء كتاب النفسء الميعة المصرية العامة للكتاب» القاهرةء 
95م 
ابن سيناء البرهان» دار النهضة المصرية» القاهرة 1966 
ابن سيناء أسياب -حدوث الحروف» دار الفكرء دمشقء 1403ه. 
ابن سيناء الإشارات والتبيهات» دار المعارف» القاهرة» 1971. 
ابسن عصفورء شرح حمل الزحاحي» بدون ناشر ولا تاريخ أو 
مكان التشر. 
ابسن الأثير الجزري» جامع الأصول في أحاديث الرسول؛ دار 
الفكرء يروت 1403ه. 
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ابسن الحزرييء النشر في القراءات العشرء اللكتبة التجاريةء القاهرة 
بدون تاریخ. 
ابن الحاحب» الشافية في التصريف» دار الكتب العلمية» يووت» 
1403م 
ابن السراج» الأصول في التحوء مطيعة سلمان الأعظمي» بغداد. 
2194 
ابن مضاء القرطبيء الرد على النحاةء دار الاعتصام؛ القاهرة 
كك 
أبن هشام» مغين اللبیب» دار الفكرء دمشق 1384ه 
أبن يعيش» شرح للفصل» مكتبة امتتبيء القاهرة. 
ابن يعيش» شرح الملوكي في التصريفء للكتبة العرييت حلب» 1394ه 
نمام حسانء البيان في روائع الغرآنء عالم الكتبء القاهرة 1394ه/ 
000 
رشدي أحمد طعيمة» تعليم العربية لغير الناطقين هاء منشورات 
الإيسيسكو: 1410ه 
سييويه» الكتاب» بولاق القاهرة 1316ه. 
علي السيد» التقنيات التر بوية» منشورات الإيسيسكو 1411ه. 
الأنباري» الإغراب في حدل الإعراب ولمع الأدلت دار الفكر 
دمشق؛ بدون تاريخ. 
الأنباري» الإنصاف» مطيعة السعادة القاهرة» 1380ه. 
الأوراغي» اكتساب اللغة في الفكر العربي القسع» دار الكلامء 
الرياط 1990 
الأوراغيء الوسائط اللغويةء 1 - أفول اللسانيات الكلية» دار 
الأمانء للرياطء 2000. 
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الأوراغيء الوسائط اللغويةء 2- اللسانيات التسبية والأتحاء 
النمطيةء دار الأمان» الرباط: 2000. 
الأوراغيء التعدد اللغوي واتعكاساته على النسيج الاجتماعي» 
كلية الآداب جامعة محمد الخامس أكدالء الرياطء 2002. 
الأوراغي» لسان حضارة القرآن» قيد الطبع. 
الأوراغيء نظرية اللسانيات النسبية: دواعي النشأة: قيد الطبع. 
البخاري» الصحيح» دار الطياعة العامرة باستنبول» بلون تاريخ. 
الجر حاني» أسرار البلاغة وزارة لمارف إستانبول» 1954. 
الجر جاني» دلائل الإعحاز» مكتبة النانجي» القاهرة 1404ه. 
الجوين» الإرشاد إلى أصول الاعتقاد» مكتبة الخانمي؛ القاهرة 
1369م 
الخليل» كتاب العين» دار ومكنبة الحلال. 
الزحاحيء اشتقاق أسماء الله الحسين» مؤسسة الرسالة» بروت» 
21406 
الزجاحي» الإيضاح في علل النحوء دار التفائسء بيروت» 1399ه. 
الزركشيء البرهان في علوم القرآن» البابي الحلييء القاهرة» 
1ھ 
الزملكان» البرهان الكاشف عن إعحاز القرآن مطبعة العان» 
بغدادء 1394ھ. 
السكاكي» مفتاح العلوم» البابي الحلبيء القاهرة 1356ه. 
السيوطيء الأشباه والنظائر» مجمع اللغة العربية» دمشقء 1406ه. 
السبوطيء الاقتراحء نحق القاهرق 1396ه. 
السيوطي» مع الموامع في شرح جمع الحوامع» دار البحوث 
العلميةء الكويت 1400ه. 
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- العلوي السيميي» الطراز المتضمن لأسرار البلاغة وعلوم حقائق 
الإعحاز» مؤسسة النصرء القاهرة: 1332ع. 

- الغزاليء المعارف العقلية دار الفكرء دمشق» 1383ه. 

- الفارسيء تنقيح المناظر لنوي الأبصار والبصائرء الفيئة اللصرية 
العامة للكتاب, القاهرة 1404ه 

- الفاسي الفهري» البناء الموازي. توبقال» الدار البيضاء» 1986. 

- القاضي عبد الخبارء لعن في أبواب التوحيد والعدل» وزارة 
المعارف» القاهرة» 1380م 

- ليرد المقتضبء لحنة إحياء التراث الإسلامي» القاهرة 1386ه. 

- العتوق أحمد محمد الحصيلة اللغوية الجلس الوطي للثقافة 
الكويت» 1417ه. 

- الناقة محمود كامل» طرائق تدريس اللغة العربية لغير الناطقين يماء 
منشورات الإيسيسكو. 1424ه. 
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